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PRÓLOGO 
Una vez más me encuentro en la tesitura de prologar una obra. 
Ello hace que surjan en mí espontáneamente dos sentimientos dife-
rentes aunque al final igualmente satisfactorios: Uno es el recuerdo 
nostálgico de aquellos momemos en que, como autor novel, yo tam-
bién quise que detl:rminadas personas prologaran las obras que con 
esfuerzo e ilusión iba gestando para que avalaran ante los potenciales 
lectores y la comunidad científica la obra que se presentaba. Y el se-
gundo sentimiento es el de un cierto desasosiego al tener que hacer lo 
mismo que otros amable y gustosamente hicieron conmigo y es que 
cuando a uno le formulan esta demanda se "c casi abocado a "decir 
bien'" (1tp~!-l1, pro-lagos, prólogo) de aquello que viene a conti-
nuación (la obra propiamente dicha). 
En este ocasión, prologar la obra que lleva por título Habilidades 
sociales: educar hacia la autorregulación y que está escrita por la 
profesora Isabel Pau la no supone ninguna obligación ni genera nin-
gún desasosiego, sino todo 10 comrario. Puedo decir que me siento 
satisfecho y orgulloso de poder decir bien de la obra (con absoluta 
objetividad) de quien en algún tiempo fuera alumna y ahora es com-
pañera en las tareas universitarias y amiga. 
Aceptar por ello prologar esta obra no es ningún esfuerzo y sí una 
satisfacción por un doble motivo: en primer lugar, porque la obra 
merece la pena y, en segundo, porque su autora insinúa en la misma 
un presente y un futuro profesional y científico dignos de ser toma-
dos en consideración por cuantos estamos "ocupados" en los múlti-
ples ámbitos de la educación. 
Pero antes de decir directamente de la obra quisiera justificar la li-
mitación del prologuista . Personalmemc considero que cuando uno 
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dice, "se dice", cuando uno escribe, "se escribe", siempre, quiérase o 
no, uno proyecta en ese decir, escribir o hacer una parte, aunque sea 
minúscula, de sí mismo. Claro que ello no sucede cuando nuestros 
decires y haceres están coartados por imposiciones ideológicas, cul-
turales, totalitarias (aunque incluso en esas ocasiones siempre le que-
Ja a uno la posibilidad de mantener intacto, en lo más íntimo de uno 
mismo, su mundo de pensamientos y emociones). 
Es cierto que no siempre es fácil que aparezca con nitidez el decir-
se, hacerse, escribirse ... Pero aun a~í, considero que ello es más fact ible 
que hacerlo de Otro. Y quien prologa se halla en la tesitura de decir 
del otro, de su decir, de lo escrito ... corriendo el riesgo de no acertar 
al hacerlo desde la propia subjetividad (que algu nos pueden conside-
rar más objetiva cuando se trata de decir del otro) y no desde la sub-
jetividad, desde el mismo ser del otro. Por ello, pcrmitame el lector 
afirmar, aunque pare7.ca una licencia intelectual, que es más difícil es-
cribir sobre el "otrO" y 10 escrito por él que hacerlo de uno mismo. Y 
es que, por otra parte, quien mejor conoce el "escrito", el tema que el 
escritor ofrece al lector es el propio autor. Los demás, aunque poda-
mo.~ conocer sobre lo escrito, nos aproximamos. Y es que, algunos 
consideran que quien prologa lo hace por ser más conocedor que el 
propio autor del conu:nido desarrollado. y no digo que en ocasiones 
no pueda ser así, pero en este caso concreto quien realmente conoce 
la temática abordada (habilidades sociales) desde la vertiente científi-
ca y profesional es la autora de la obra a quien, au nque parezca para-
dójico, debo darle las gracias por haberme permitido leer privilegia-
damente, antcs de que vca la luz, una obra sumamente intcresanre. 
Como la misma palabra refiere, el prólogo a una obra no es nada 
más, ni nada menos, que un mensaje emitido en favor del lago, de la 
palabra que a continuación vendrá y el10 es lo que me propongo ha-
cer en este mom ento aunque, como el lector comprobará, es ésta 
una obra que podría perfectamente pasar sin dicha presentación 
validadora. Por el10 aconsejo al lector que no se entretenga mucho 
en el pro o preámbulo introductorio y pase rápidamente al iaga, a 
las páginas que la autora nos ofrece como regalo intelectual y profe-
sionaL 
El libro sobre las habilidades sociales: educar hacia la autorre-
gulaci6n elaborado por la profesora Paula no es fruto de la improvi-
sación, no es una ocurrencia peregrina y conveniencial, no es una dis~ 
gresión intelectual plasmada a lo largo de una serie de páginas. Es una 
reflexión y propuesta que surge de su compromiso educativo de mu-
chos años y de la rigurosidad científica con que ha trabajado los con-
tenidos vertidos en estas páginas. No cabe duda de que las propuestas 
que nos ofrece a lo largo de los doce capítulos en que divide su obra 
son propuestas para la acción en una temática y en un campo de suma 
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importancia en el dt'sarrollo de todo ser humano y en estos momen-
tos de rabiosa actualidad. 
Es el contacto directo y estrecho con el mundo de la infancia y la 
adolescencia en contextos y situaciones diversas el que le ha llevado a 
preocuparse, ocuparse y complicarse personal y profesionalmente de 
los mismos. Personas, situaciones, contextos humanos y educativos 
son los que han planteado a la autora numerosos interrogantes y ne-
cesidades y todo ello ha cautivado durante varios años su trabajo in -
telectual con el fin de encontrar respuestas optimizadoras. Y lo ha 
conseguido. Por ello, ésta es una obra necesaria y esperada y que a 
buen seguro será de suma utilidad para muchos profesionales. 
A lo largo de la misma, la autora hace gala de un dominio extraor-
dinario de los contenidos expuestos tanto intelectual, metodológica 
como profesional}' vivencialmente. La autora ha sabido sistematizar 
con rigor y acieno, de una forma sencilla y amena (posiblemente más 
difícil que cualquier formalización academicista y científica) los con-
tenidos expuestos, porque en realidad "'su fuerte'" ha sido el contacto 
directo y estrecho, vivencial y comprometido con las realidades esru-
diadas. Junto a la impecable formalidad literaria y metodológica, el 
lector descubrirá en la obra una serie de ingredientes genuinos tales 
como la pasión y el compromiso por las realidades abordadas, la 
práctica profesional que se esconde detrás de la formalización con-
ceproal, la reflexión y elaboración científica de los contenidos así co-
mo dosis elevadas de ilusión por todo eJlo. A bu~n seguro que el lec-
tor sabrá apreciar la riqueza dt: estas páginas y el esfuerzo por 
hacerlas asequibles a los distintos profesionales interesados por la te-
mática. Esfuerzo por huir de los tecnicismos a los que estamos acos-
tumbrados los académicos cuando nos "enrocamos'" en el casti110 de 
marfil de la intelectualidad y la cientificidad. Por ello este "pró-Iogo" 
únicamente puede decir bien de lo manifestado en el "lago" (en la 
obra). 
Antes de introducir más formalmente la obra se hace necesario 
llamar la atención del lector sobre la rabiosa actualidad del tema 
abordado, máxime en un momento en que da la impresión -impre-
sión deducida de lo que creemos comactO objetivo y próximo a la rea· 
üdad educativa, familiar, sociaL.- que nuestras jóvenes generaciones 
están desprovistas de aquellas habilidades sociales básicas para poder 
afrontar de una manera creativa y óptima las circunstancias, situacio-
nes, relaciones, acontecimientos y tareas propios de los momentos 
evolutivos en los que viven y de aquellos para los que en el futuro vi-
virán }' para los que, sin duda alguna, necesitan prepararse mediante 
recursos, estrategias y, también, valores y pautas de comportamiento 
que les permitan sacar el má.'Ximo partido de las mil circunstancias 
que el vivir diario les depara y deparará. 
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Personalmente tengo la impresión, y ya lo he seiialado en repeti-
das ocasiones, que nuestras jóvenes generaciones crecen en la "inde-
fensión", nuestras jóvenes generaciones -en términos generales, claro 
está-, crecen sin esfuerz.o y con la "vida resuelta" porque nosotros 
los adultos somos los primeros en acudir sin demora a resolverles las 
contradicciones en que se encuentran, las dificultades por las que 
atraviesan, las necesidades que van surgiendo en el día a día impidien-
do que pongan en juego sus potenciales recursos personales, sus 
potenciales habilidades y destrezas. Las prisas compensadoras des-
compensadas -remedo y compensación de los esfuerzos y "rigores" 
personajes que nos tocó asumir en otros tiempos- están promocio-
nando unas generaciones sin recursos personales para afrontar las cir-
cunstancias, situaciones y relaciones de la vida diaria responsable-
mente. Posiblemente como padres y como educadores o como 
profesionales preocupados por la temática debiéramos entonar un 
"mea culpa" que nos lle\'ara necesariamente a modificar dichos pre-
supuestos, supuestos y actuaciones. 
JuntO a este factor de indefensión y falta de recursos (habilidades 
sociales, conductas verbales y no verbales que posibilitan y facilitan 
la relación interpersonal) para afrontar las múltiples situaciones de la 
vida diaria en las que la interacción y la comunicación están necesa-
riamente presentes, es necesario dejar constancia también del hecho 
innegable de quc vivi mos en un mundo de cambios sociales, cultura-
les, tecnológicos, vertiginosos a los que asistimos casi con impotencia 
y que plantean nuevas perspectivas, retos, formas de vida y relación 
de las personas y que requieren estrategias y habilidades personal-re-
lacionales, sociales, destrezas innovadoras que permitan afrontar 
creativamente la riqueza de los cambios y de la historia que a cada 
uno le toca vivir. 
No somos entes aislados (aunque a veces tenemos necesidad de 
aislarnos del resto para reencontrarnos a nosotrOS mismos), estamos 
necesariamente abocados a comunicarnos y, por 10 tanto, a interac-
tuar (y cuando la comunicación y la interacción no están presentes o 
10 están de forma distorsionada o anómala, el desarrollo, el creci-
miento personal se ve truncado. Negar sistemáticamente la interac-
ción O la comunicación nos empobrece, nos debilita, nos anula). 
El otro, los otros existen y nosotros existimos en armonía o con-
frontados con los otros y es precisamente en la interacción cuando 
crecemos. Para ello, para imeractuar "provechosamente" necesita-
mos aprender habilidades sociales que procuren, faciliten el encuen-
tro, el intercambio de ideas y sentimientos, de pensamientos, emo-
ciones y afectos de forma adecuada, constructiva. 
Cuando lo fácil, lo rápido, lo individualista, lo frío y distante 
emocionalmente ... tienden a ser productos promovidos por nuestra 
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sociedad y en los que el otro, sus pensamientos, emociones, senti-
mientos y afectos cuentan muy poco se hace más necesario promover 
el aprcndizaje de habilidades so¡;ialcs (escuchar, pedir un favor, elo-
giar, disculparse, quejarse, aceptar una queja, mostrar desacuerdo, 
expresar los propios sentimientos ... ) a partir de la llamada inteligen-
cia interpcrsonal o habilidades cognitivas previas a las que se refiere 
Gardner (pensamientos a los que también han hecho referencia Spi -
vack y Shure) y de un adecuado conocimiento, reconocimiento y 
control emocionales. 
y el libro que tienes en rus manos, lector, lectora, es, sin lugar a 
dudas, un valioso recurso para entrar en una nueva dinámica}' entre-
nar (las habilidades se adquieren por el aprendizaje) a nuestras jóve-
nes generaciones en la adquisición de una serie de habilidades sociales 
que les permitan crecer (capacitarles para vivir) de forma óptima y 
optimizadora. Es igualmente un recurso útil para nosotros los lecto-
res porque teniendo en cuenta que aprendemos a lo largo de toda la 
vida, estamos también en disposición de seguir aprendiendo y actua-
lizando conductas verbales}' no verbales que promuevan la adecuada 
interacción y comunicación con nuestros iguales. 
La obra tiene cuatro partes claramente diferenciadas pero estre-
chamente relacionadas. En la primera se aborda la temática de las ha-
bilidades sociales haciendo un recorrido histórico de las mismas, for-
malizándolas conceptualmente de forma rigurosa y al mismo tiempo 
novedosa y fijando !os pivotes sobre los que se asientan, analizando 
los procesos de adquisición y revisando sus componentes motores, 
cognitivos}' afectivo-emocionales. Estos cinco primeros capítulos 
son un magistral resumen de un estudio mucho más exhaustivo que 
la autora elaboró en su momento con un "lenguaje más formalizado" 
para fundamentar la investigación que le condujo a la obtención del 
título de Doctora por la Universidad de Barcelona y la obtención del 
Premio Extraordinario de Tesis Doctoral 1999-2000 por la Universi-
dad de Barcelona. 
La segunda parte está totalmente dedicada a la evaluación de las 
habilidades sociales. Estamos absolutamente convencidos de que no 
es posible elaborar un programa de entrenamiento en habilidades so-
ciales si previamente no sabemos quién o quiénes van a ser los "bene-
ficiarios" del mismo. Lo contrario es esperar a que suene la flauta por 
casualidad que es lo que con relativa frecuencia nos sucede en educa-
ción ya que elaboramos maravillosos programas, metodológicamente 
correctos y precisos pero no nos hemos molestado previamente en 
evaluar con detenimiento, sin prisas el quién o qué (sujeto, conrex-
tos ... ) van a ser objeto de los programas de intervención. Considera-
mos que es necesario en este sentido "perder" (figuradamente) el 
tiempo en la evaluación, ya que es la mejor forma de ganarlo para 
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"rentabilizar"los programas de intervención. En este sentido, los ca-
pítu los 6, 7 Y 8 revisan las características de la c\'aluación de las habi-
lidades sociales, el proceso de evaluación de las mismas y se insiste en 
algunas de las particularidades y limitaciones de la c\'aluación de las 
habilidades sociales en la infancia y la adolescencia. 
En los tres capítulos que integran [a tercera parte de la obra,la au-
lOra formaliza diferentes propuestas de técnicas cognitivo-conduc-
tuales para ser utilizadas en el entrenamiento en habilidades sociales. 
Si las dos partes anteriore.~ son un trabajo elocuente, preciso y al mis-
mo tiempo de fácil lectura esta tercera no 10 es menos. Es más, queda 
patente el conocimiento que la autora posee de los contenidos ex-
pUeslOs y del esfuerzo por hacerlos comprensibles y utilizables por 
los profesionales interesados en la temática. 
Después de referir diversas técnicas de intervención, revisa y pro-
pone los principales programas de entrenamiento en habilidades so-
ciales. Recursos todos ellos de suma utilidad para los padres y tam-
bién para los profesionales. 
Creernos, en definitiva, que la autora hace una aportación muy 
importante acercando de forma magistral y al mismo tiempo sencilla 
toda una serie dc valiosos materiales para trabajar las habilidades so-
ciales. 
Ya sólo me resta expresar mi más sincera felicitación a la autora 
por el actual y práctico trabajo que nos brinda}' animarle para quc 
no sea ésta su única aportación ya que eSlalnos convencidos de que 
las reservas y capacidad de la misma son importantes. Seguro que el 
ti~mpo y su compromiso profesional}' científico darán cuenta de las 
mismas. 
y sin más, dejaré ya paso al logo para que el lector pueda com-
probar desde una lectura reposada}' placcntera las "bondades" de la 
obra, deseándole al mismo tiempo que ésta le sea de gran utilidad 
personal y profesional. 
Jesús Garanto Alós 
Catedrático de Diagnóstico e Intervención en Trastornos 
de Conducta 
Direc[or dcllnstirut de Ciencics de l'Educació 
Universitat de Barcelona 
Barcelona, 10 de marzo de 2000 
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INTRODUCCIÓN 
Si observamos a los alumnos y alumnas que conforman nuestras 
escuelas y centros educativos es probable que algunos de ellos pue-
dan ser desc ritos y definidos por nosotros, los profesionales de la 
educación, como personas interpersonalmenre hábiles o socialmente 
competentes. Son niños y/o jÓ\'encs que poseen una ciena habilidad 
para relacionarse con sus iguales o las personas adultas de una mane-
ra efi(;37., grata y comp~t!:nte, y que resultan rcforzantes para aquellas 
personas eDil quienes interactúan. Inician relaciones con los demás 
con facilidad, son capaces de respetar los rumos en una conversación 
adecuadamente, participan y sugieren propuestas en las actividades 
que realizan, saben defender sus propios derechos, etc., de mane-
ra que a los demás les resulta gratificante relacionarse con ellos y, a 
menudo, utilizan expresiones como "extrovertido" o "socialmente 
hábil" para referirse a ellos. 
Pero no es este el caso de todos los niños y niñas con los que con-
vivimos en nuestra práctica educativa. Las habilidades de interacción 
social constituyen un área problemática para una parte, cada vez ma-
yor, de este alumnado. Así pues, no es tampoco difícil encontrar ni-
nos y niñas con dificultades para consolidar o iniciar relaciones con 
otras personas, con dificulu.des para amoafirmarse cuando los demás 
se enfrentan a ellos, para defender sus propios derechos, que 00 sa-
ben compartir o manifiestan problemas para prestar atención a lo que 
los demás expresan, de manera que son ignorados o bien rechazados 
por parte de sus iguales, o bien, se mantienen aislados evitando inte-
ractuar }' relacionarse con los demás. 
Es cste alumnado el que ha suscitado en la comunidad escolar el 
interés y la inquietud por trahajar el área de las habilidades sociales, 
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no ramo partiendo de las intervenciones espontáneas que el profeso-
rado y otros profesionales puedan llevar a cabo puntualmente sino 
consolidando todo un marco conceptual, evaluativo y procedimental 
(recu rsos, técnicas, estrategias, etc.) que, de manera sistemática, favo-
rezcan el desarrollo de su dimensión social. 
La promulgación de la LOGSE (1990) constituyr: un reconoci-
miento a la necesidad de trabajar paralelamente a las habilidades aca-
démicas [Odas aquellas habilidades sociales de interacción personal 
que posibiliten al alumnado un adecuado ajusle personal, en función 
de dónde se lleva a cabo la interacción, las personas con las que se rc-
laciona,la actividad que se desarrolla, etc. 
Así, tanto la escuela como otros serúcios educativos han ido conce-
diendo cada vez, de una manera gradual y ascendente, mayor impor-
tancia a las habilidades sociales de los niños/as y jóvenes, sobre todo 
por la relación que se ha hallado entre estas habilidades sociales y Otros 
componamientos. En la actualidad, disponemos de gran cantidad de 
datos que nos demuestran que existen sólidas relaciones entre la compe-
tencia social en la mfancia y la adaptación social, académica y psicológi-
ca tamo en la infancia como en la vida adulta, de manera que podemos 
afirmar que estamos ante un tema de gran importancia y relevancia. 
Así pues, la competencia social tiene una gran importancia tanto 
para el funcionamiemo presente como para el desarrollo fUluro de 
los niños/as y jóvenes, de manera que los que muestran habilidades 
sociales positivas fucionan mejor en el ámbito escolar, social y emo-
cional generando interacciones positivas con su entorno. 
Eliminar o disminuir los problemas relativos a las habi lidades so-
ciales en la infancia y la adolescencia es importante por varias razones 
aunque una de las más poderosas es la que nos propone Kelly (1987): 
"aumentar la felicidad, autoeslima e integración en el grupo del niño 
como tal". Además, tal y como nos refiere este mismo autor, se consi-
dera que la conducta socialmente competente durante la infancia 
constituye un prerrequisito para el desarrollo y elaboración del re~ 
pertorio interpersonal posterior de una persona: 
Si un niño carece de las habilidades de juego e interacción que sus 
compañeros valoran, tendrá, en consecuencia, me/lOS contactos interper· 
sonales íntimos con el paso del tin l/po. 
En virtud de esa falut de conMcto con los pares, también tl!7ldrá me-
nos oporlunitLldes de observar, practicar y ser reforudo por la adquisi-
ción de nlfe'iJas y má$ compleja! habilidades sociales. 
De esta manera, la falta de habilitLldes en los primeros momentos 
puede perpetuar las condiciones de aislamiento social, w cual imp ide el 
aprendizaje de otras (habilidadl!$) nue'Vas 
Kelly(1987) 
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Como apuntábamos, los profesionales de la educación constatamos 
diariamente un incremento de los problemas de competencia social 
que presentan los niños/as y adolescentes en los diferentes contextos 
en los que viven con importantes dificultades en sus relaciones cotidia-
nas con los demás. El día a día nos confirma la evidencia de que la ma-
yor paITe del tiempo nos lo pasamos interaccionando de una u otra 
manera, ya sea individualmente o en grupo, con personas conocidas O 
no, con adultos o niños y de la experiencia que nos proporcionan esas 
relaciones constatamos que cuando éstas son gratas, posirivas y cálidas, 
nos sentimos bien y nos queremos un poco más; aumenta nuestro bie-
nestar social, personal, nuestra autoestima y autoconcepto, por lo que 
también se optimiza, consecuentemente, nuestra calidad de vida. 
Cuanto más, estos aspectoS se pQ[encian si esas personas con las 
que nos relacionamos son personas significativas para nosotros, per-
sonas que valoramos y queremos por lo que son y por lo que repre-
sentan para nosotros, personas que constituyen modelos de imita-
ción y, sobre todo, personas cuya opinión, feedback relacional y 
refuerzo social son un mmivo de reflexión y de optimización de 
nuestro comportamiento. Es por ello que, en nuestra infancia y ado-
lescencia, dicha habilidad de interactuar adecuadamente con los igua-
les y con los adu ltos significativos constituye un aspecto relevante en 
el desarrollo personaL 
Consideramos que para intervenir sobre las habilidades sociales, 
las posibilidades quc proporcionan los ámbitos c:ducativos son privi-
legiados, teniendo en cuenta que las interacciones entre iguales cum-
plen prioritariamente las siguientes funciones (Díaz-Aguado, M.]., 
1988 Y Monjas, M.f., 1993): 
(a) 
(b) 
Conocimiento de si mismo y de los demás. En las interacciones 
con los iguales, el niño/ a aprende mucho sobre sí mismo, sobre 
su propia identidad y se fo rma una idea sobre su valor. Llega a 
conocer su propia competencia al relacionarse con los demás y al 
compararse con ellos; juzga su capacidad al comparar sm resulta-
dos con los que obtienen los demás y, en definitiva, se forma su 
autoconcepto. Las relaciones con los coetáneos proporcionan 
también oportunidades de aprender muchas cosas de los demás. 
En suma, estas relaciones proporcionan un contexto que es cru-
cial tantO para la individualización como para la socialización. 
Desarrollo de determmados aspectos del conocimiento social y de-
[ermi/U~das conductas, habilidades y estrategias que se han de po-
ner en práctica para relationarse con los demás. Entre ellos: 
• R eciprocidad: En las relaciones entre iguales se aprecia una 
gran reciprocidad entre lo que se da r 10 que se recibe. 
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• Empatía y habilidades de adopaón de roles y perspectivas: Es la 
habilidad para percibir y ver una situación desde la perspectiva 
del otro; para ponerse en ellugar dcl otro. 
• Intercambio en el control de la relación: Unas veces dirijo yo y 
otras el otro niño. Se aprende a dirigir a los otros, pero tam~ 
bién a seguir las directrices de otros. 
• Colaboración y cooperaaón: lo que supone trabajar juntO a 
Otros ninos, facilitando la tarea común y haciendo que resulte 
agradable para ambos. 
• Estrategias sociales de negociación y de amerdos. 
(e) Autorregulación de la propia conducta en función de la retroali~ 
menlación que se reábe de los demás. Los iguales actúan como 
agentes de control reforzando O castigando determinadas con~ 
duetas. Los compañeros representan un contexto intermedio en~ 
tre las interacciones sociales externas adulto-niño/a y ellenguaje 
interno individ ual del niño. 
(d) Apoyo emOCIonal y fuente de disfrute. En la relación con los jgua~ 
les se encuentra afecto, intimidad, alianza, ayuda, apoyo, compa~ 
ñía, aumento del valor, sentido de inclusión, sentimientos de per~ 
tenencia, aceptación, solicitud, y muchas otras cosas que hacen 
quc el niño/a tenga sentimitnlOS dc bienestar y se encuentre a 
gusto. Las relaciones entre iguales se caracterizan porque son 
mutuamente satisfactorias, contienen afectos positivos y reflejan 
preferencia recíproca. 
(e) Otros aspectos importantes en las relaciones con los coetáneos 
son el aprendizaje del rol sexual y el desarrollo moral y el apren~ 
dizaje de valores. 
En definitiva, la oportunidad de relacionarse COIl el grupo de 
iguales en la escuela le permite al niño/a y allla joven disponer de un 
conjunco de experiencias diver:<>as que no sólo van a favorecer el desa~ 
rrollo de la autonomía personal sino también el interés por participar 
en las actividades sociales y de formar parte activa dcl mundo social. 
Podernos afirmar que los centros educativos han cumplido, en las 
últimas décadas, una func ión prioritaria de transmisión de conoci ~ 
mentas académicos y de los valores dominantes en la sociedad, foca~ 
lizando su atención en los aspectos intelectuales más relacionados 
con el éxito académico, olvidando ° relegando la enseñanza sistemá~ 
cica de comportamientos de bienestar interpersonal y personal. Las 
insti tuciones educativas constituyen un ámbito inmediato para los 
niños/as y jóvenes situado entre la familia y la sociedad, y una de sus 
funciones educacivas ha de ser la de facilitar la integración del alu m~ 
nado a su contextO soeiocultual. Se trata, no sólo de atender al niño/a 
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o al adolescente y procurarle los cuidados), conocimientos que pre-
cisa, sino también procurarle las experiencias necesarias para que su 
proceso de socialización progrese positivamente. 
Fruto de estas inqu ietudes e intereses surgió el trabajo que se pre-
senta marcado por el plameamiento prioritario de que sea útil a los 
profesionales de la educación, q ue les ayude a optimizar su trabajo dia-
rio en atención directa y contribuya a clarificar dudas e inquietudes. 
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PARTE 1 
EN BUSCA DE UNA FORMALIZACIÓN 
CONCEPTUAL Y EXPLICATIVA 
DE LAS HABILIDADES SOCIALES 
1. Paseo histórico por el estudio de las habilidades socia les 
"Comprende mejor Úis cosas 
quien las ha visto nacer desde el principio" 
(Aristóteles, siglo IV a.e.) 
Aunque la dimensión social del comportamiento humano ha pre-
ocupado desde siempre, el campo de las habilidades sociales conoció 
su época de mayor difusión a mediados de los anos 70 y sigue siendo 
un área de continua investigación y aplicación. 
Los orígenes del constructo de las habilidades sociales se atribu-
yen a Salter (1949), uno de los padres de la terapia de conducta. En su 
libro Condilioned Reflex Therapy (1949) describe seis técnicas para 
aumentar la expresividad de las personas: 
• la expresión verbal de la:;¡ emociones, 
• la expresión facial de las emociones, 
• el empico deliberado de la primera persona al hablar, 
• el estar de acuerdo cuando se reciben cumplidos o alabanzas, 
• el expresar desacuerdo, y 
• la improvisación y actuación espontáneas. 
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Algunas de sus sugerencias se utilizan aún hoy día en la enseñan-
:la-aprendizaje de las habilidades sociales. 
Posteriormeme, Wolpe (1958) retomó las ideas de Salter}' las in-
cluyó en un capítulo de su libro P'iychothcrapy by reciproca! inhibi-
tion. Fue Wolpe (1958) quien utilizó por vez primera el término de 
"conducta asertiva", el cual más tarde pasaría a ser sinónimo del de 
habilidades sociales. Wolpe señalaba que el término asertivo se refe-
ría no sólo a la conducta más o menos agresiva sino también a la ex-
presión externa de sentimientos de amistad, cariño y otros distintos 
de la ansiedad. No obstante, se centró en la expresión de sentimientos 
negativos como la expresión de molestia o enfado. 
Más tarde, Lazarus (1966) incluía el entrenamiento asertivo como 
una técnica de terapia de conducta para su empleo en la práctica clíni-
ca. Aunque Lazarus (1971) propuso la denominación de "[ibertad 
emocional"', se impuso la expresión de "habilidades sociales"; no obs-
tante, todas las expresiones empleadas tenían como elemento común 
las mismas categorías eonduetuales que eran objeto de entrenamiento. 
Alberti y Emmons ( l978), en Your PaJect Righl, escribieron el 
primer libro dedicado en exclusiva al tema de la "a:>'Crt iv idad". Otros 
autores como Eisler, Hersen y Otros (1973), McFall (1982),)' Golds-
tein y otros (1976) reali;¿aron investigaciones sistemáticas sobre este 
tema y desarrollaron prog;rama.~ de entrenamiento para mejorar défi-
cit en habilidades. 
Éstos fueron los comienzos de la investigación en habilidades so-
ciales proveniemes del campo de la terapia de conducta. No obstante, 
existen toda una serie de estudios psicosociales centrados en la socia-
lización infantil por autores como Jack (1934), Murphy, Murph)')' 
Ncweomb (1937), Pagc (1936), Thompson (1952) y Will iams (1 935), 
entre otros (citados por Curran, 1985; Fodor, 1980) como algunas de 
las raíces históricas del movimiento de las habilidades sociales, en re-
lación con otros ámbitos diferemes al de la terapia de conducta. Estos 
primeros inicios del entrenamiento en habilidades sociales han sido 
ignorados durante mucho tiempo y normalmente no son reconoci-
dos como tempranos antecedentes del movimienw de las habilidades 
sociales. 
Una segunda fuente importante en el campo de las habilidades so-
ciales la constituyen los trabajos de Zigler y Phillips (1960) sobre 
"competenCIa social". En una investigación llevada a cabo con adultos 
institucionalizados con problemas psiquiátricos se estableció una re-
lación directa entre la competencia social de los pacientes, previa a su 
hospitalá.ación y la simomatOlogía patológica de los mismos (menos 
severa), así como su posterior proceso de rehabilitación (menor tiem-
po de hospitaliación y menor probabilidad de recaídas). 
Mientras que las fuentes ya citadas tuvieron lugar en los EEUU, 
20 
se realizaron otras investigaciones en el ámbito europeo, concreta-
mente en Inglaterra con Argyle y Kendon (1967) como máximos re-
presentantes . Estos autores parten de los principios ergonómicos em-
picados por la Psicología Social Indusuial basando el concepto de 
"habilidades" en la interacción hombre-máquina en donde la analo-
gía con estos sistemas implicaba características perceptivas, deciso-
rias, motoras u otras relativas al procesamiento de la información, 
adaptando dicho sistema a la interacción hombre-hombre: 
• Una habilidad puede definine como una actividad organizada, co-
ordinada, en relación con un objeto o una si¡uaoón, que implica una ca-
dena de mecanismos sensoriales, centrales y motores. Una de sus caraCle-
rísticas principales es qUI: la actuación, o secuencia de aclOS, se halla 
continuamente bajo el control de la entrada de mformación semorlal_. 
(Argylc y Kcndon, 1967:56) 
La aplicación del concepto de "habilidad" a los sistemas hombre-
hombre dio lugar a un abundante lrabajo sobre las habilidades socia-
les en Inglaterra (Argyle, 1969; Argyle y Kendon, 1967; Welford, 
1966; Argylc, 1974). 
A partir de los anos 60 y durante los 70 se utilizan diferentes de-
nominaciones para hacer referencia a las habilidades sociales: Liber-
tad emocional (Lazarus, 1971); Personal Effectivcness (Liberman y 
otros, 1975); SlructuYf:S Learnzng Thcrapy (Goldstcin y otros, 1976); 
Assertivc Traming (Lange y Jakubowsky, 1976; Albcti y Emmons, 
1978); Social Skills Training (Trower y otros, 1978). 
Ninguno de eS[QS términos llegó a consolidarse y a utilizarse de 
manera general izada. Es a mediados de los anos 70 cuando el término 
de "'habilidades sociales" empezó a tomar fuerza }' a sustituir al tér-
mino de "conducta asertiva", aunque durante bastante tiempo se 
utilizaron de manera intercambiable ambos términos. Un tercer tér-
mino, el de "'terapUl de aprendizaje estructurado", también es consi-
derado como equivalente a los anteriores, pero no se incide más so-
bre él porque únicamente es utilizado por Goldstein y otros (1976, 
1985, 1989). 
Retomando el hilo argumental del momento histórico en el que 
nos encontramos (años setenta), es aquí cuando del interés po r el 
proceso de aprendizaje de la conducta social humana surge la teoría 
del aprendizaje social. Según este enfoque (Bandura, 1969, 1974, 
1977; Kanfer, 1970, 1972; Mischel, 1973, 1979; Rotter, 1954), la regu-
lación del comportamiento humano depende de los estímulos exter-
nos (según 135 leyes del condicionamiento elásico), de las consecuen-
cias de 13 conducta (según las leyes del condicionamiento operante) y 
de procesos cognitivos mcdiacionales que están presentes en el 
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aprendizaje observaeional. Son, en última instancia, los procesos cog-
nitivos los que determinan a qué cipo de estímulos se presta atención, 
cómo se perciben y si afectan o no a la conducta futura. Se enfatiza el 
determinismo recíproco ~ntrc la conducta (las habilidades socialcs en 
nuestro caso), los factores cognitivos y las influencias ambientales ex-
ternas, de manera que se produce una alejamiento del paradigma del 
condicionamiento operante subrayándose la capacidad aurorrcgula-
toria de la persona. La imponancia asignada al autoconrrol (de un 
tipo más cognitivo que en el condicionamiento operante) tiende a 
configurar al ser humano como capaz de iniciar comportamientos, 
activarlos y persistir en ellos. La persona en su interacción con el me-
dio o entorno interpersonal va aprcndiendo un comportamiento so-
cial quc se muestra después de forma puntual y situacional. 
No obstante, el campo dc las habilidades sociales da un paso más 
al perfilarse un cuerpo teórico en el área de la modi ficación dc con-
ducta cogniüva poniendo el énfasis en los procesos cognitivos como 
desencadcnantes del desarrollo, mantenimiento y modificación de las 
conductas de los seres humanos. En este enfoque se integran aporta-
ciones tales como las de EUis (1962), Mahoney (1 974), Beck (1976) o 
Meicbenbaum (1977). 
Durante estos años de acnsolamiento y consolidación, el desarro-
llo de programas de entrenamiento de las habilidades sociales se ex-
tiende a diversas áreas : enseñanza, sanidad, ámbito laboral, etc, Ya no 
sólo son considerados objeto de estudio los casos puramente clínicos 
sino que también se integra a otras personas que manifiestan conduc-
tas socialmente desajustadas (delincuentes, niños y niñas hiperacti-
vos, etc.), y se propone como alrernativa al tratamicnto individual un 
tratamiento grupal. Así mismo, se reconoce la especificidad situacio-
nal de las habilidades sociales y la integración de habilidades y proce-
dimientos cognitivos. 
Goldstein (1985) apunta algunas de las razones que él considera 
quc condujeron a la "conyersión" a estas técnicas: 
«SU simplicidad, brevedad, versatilidad y amplitud de aplicaciones, sin 
casi {imitación del tipo de problt:mas y sin discriminaóón entre clit:nus en 
función de su condición soci4~ cultural o econÓmÍt-aJO. 
Otras razones consideradas son la mejora de la calidad de vida, el 
ajuste soci al (pcrmitiendo a determinadas personas haccr vida inde-
pendiente), la reducción de la scveridad de los síntomas}' de la pro-
babilidad de recaídas, la evitación de situaciones cstresantes, ctc. (Li -
bcrman y otros, 1989; Phillips, 1978). 
Pinalmente, cabe destacar el creciente interés por estas técnicas en 
nueStro país tal y como lo confirma el desarrollo de difcrentes líncas 
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de investigación, la realización de múltiples aplicaciones y la publica-
ción de diferentes manuales. La proliferación de aportaciones a este 
campo proceden de diferentes publicaciones e investigaciones de au-
tores tales como Caballo, 1983, 1986, 1988, 1993; Caballo, Godoy y 
Carro bIes, 1984; García Villamisar, 1990; Polaino-Lorente, 1988; Pc-
lechano, 1984a, 1984b, 1987; Botella y MartÍnez, 1987; Álvarez, 
Álvarez, Cañas, ] iménez, RamÍrez y Petit, 1990; Álvarez, 1996; Díaz-
Aguado, 1986, 1990; Gil, Llácer y Miranda, 1992; Torres, Rivas y 
Muñoz, 1990; T rianes y Muñoz, 1991; Trianes, Rivas y Muflo?, 1991; 
Verdugo, 1989 Y otros . 
Ampliando en horizonte de la intervención en habilidades socia-
les como métodos psicoeducativos, en lugar de terapéuticos, es inne-
gable que todavía queda mucho camino por recorrer y es necesario 
resolver determinadas cuestiones pendientes. 
2. "Cada cosa en su sitio ... ": Clarificando conceptos 
2.1. Aproximación a la definición de habilidades sociales 
Definir qué entendemos por el término "habilidades socidles", 
qué es una conducta socialmente hábil, parece no gozar de una consi-
deración unánime. Es extensa la literatura que, sobre las habilidades 
sociales, trata de eonceptuali7.ar y definir qué entiende la comunidad 
científica por este término y otros utilizados indistintamente como el 
de competencia sOCIal, el de aserllVidad o el de comportamiento adap-
tativo. Aún hoy día podemos constatar que no existe una aceptación 
universalmente consensuada por lo que se refiere a una definición de 
la expresión "habiLidades sociales" y tampoco por lo que respecta a 
emplear un término u otro indistintamente. 
Fue Trowcr (1984) quien señaló claramente que no puede haber 
un criterio absoluto de habilidades sociales; sin embargo, "todos pare-
cemos conocer qué son las habilidades socidles de forma intuitiva". 
Como apunta Garda Villamisar (1990) resulta cuando menos para-
dójico que todos seamos capaces de identificar y reconocer las habili-
dades sociales a!1í doode se dan y que, al mismo tiempo, casi nadie 
acierte a definirlas correctamente. 
Esta falta de acuerdo se atribuye a que la conducta socialmente 
competente no constituye un rasgo unitario ni generalizado y está 
determinada situacionalmente; es decir, en función de la característi -
cas de la situación (especificidad situacional) y depeodiendo del con-
texto cambiante se pondrán en práctica unas conductas u otras. Una 
misma conducta puede ser habilido~a en una decerminada situación 
pero totalmente inadecuada en un contexto diferente. Por ejemplo, 
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dar las gracias y sonreír sería sinónimo de un comportamiento ade-
cuado cuando alguien nos abre una puerta ante la imposibilidad de 
hacerlo nosotros porque tenemos las manos ocupadas; no obstante, 
carecería de semido, o por lo menos de lógica, mostrar el mismo 
comportamiento cuando la otra persona se niega, y además de malos 
modos, a hacerno~ ese favor. 
Así, la especificación de la conducta social objetivo es imposible sin 
una referencia al comexlO en el que debe producirse. Con esto se refle-
ja que las habilidades sociales deben considerarse dentro de un marco 
cultural determinado, y los patrones de comunicación podrán variar 
ampliamente entre culturas y dentro de una misma cultura, dependien-
do de factores tales como La edad, el sexo, la clase social o la educación. 
Lo que sí podemos afirmar es que el término "'habilidad" proviene 
del modelo psicológico de la modificación de conducta y se utiliza para 
expresar que la "compeumcia social'" no es un rasgo de personalidad si-
no más bien un conjunto de comportamientos aprendidos y adquiridos. 
La conducta soáalmente habilidosa debería definirse, según algu-
nos autores, en términos de la efectividad de su función en una situa-
ción aunque los problemas con respecto a emplear las consecuencias 
de la conducta como criterio se ha hecho notar repetidameme: con-
ductas que son evaluadas consensuadamente como no habilidosas o 
anusocialcs pueden ser, de hecho, reforzadas. Además, el grado de 
efectividad de una persona dependerá de lo que desea lograr en la si-
tuación particuJar en que se encuentre. 
Linchan (1984) señala que se pueden identificar tres tipos báSICOS 
de consecuencuu: 
l. la efectividad en lograr determinados objetivos (efectividad en 
los objetivos); 
2. la efectividad para mantener o mejorar la relación con la otra 
persona en la interacción (efectividad en la relación); y 
3. la efectividad en mantener la autoestima de la persona social -
mente habilidosa (efectividad en el autorrespeto). 
"El valor de estos objeti-"us vana con el tiempo, las situaciones y los 
actores. Cuando un cliente inltnla de'iJol'Vl'T una mercanCÚI defecluosa a 
una tienda, la efecli-"idad en el objetivo (comegulr que le cambien elobje-
to (} le devuelvan el dinero) puede SeT más importante que la efutividad 
en la relamJn (mantener una relación positIva con el encargado de la tien-
da). Al tralar que nuestra mejor amIgo va)'a a ver con naso/ros una pelí-
,""la determmada, la efectividad en la rewcirín (el mantener la relación ín-
tima) puede ser más importante que el obJr:tivo (conseguir que nuestra 
amigo vaya al cine)._ 
Linehan (1984:151) 
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P uede resultar útil señalar que las definiciones son, generalmeme, 
de dos tipos: unas centradas en una descripción detallada de [as con-
ductas que integran estas habilidades y otras en las consecuencias de 
[a conducta social. H agamos un recorrido por las diferentes defini-
ciones que nos ofrecen los autores más representativos, presentados 
alfabéticamente: 
A[berti y Emmons (1978:2) consideran la habilidad social como: 
«la wnducta qUI: pnmite a una persona actuar según sus imereses más 
importantes, defenderse sin ansiedad inapropiada, expresar cómodamente 
sentimientos honestos o ejercer los derechos personales Sin negar los dere-
chos de l05 demás». 
Anaya (1991) considera la habilidad social como: 
"la capacidad de actuar coherentemenf¡; am el rol qlfe los demás espe-
ran de l/no». 
Caballo (1986, 1993) considera la conducta socialmente habilidosa 
como: 
«un conjunto de conductas emituus por un individuo en un contexto 
Interpersonal que expresa los sentimIentos, actitudes, deseos, opiniones o 
derechos de ese mdividuo de un modo adecuado a la situación, respetando 
esas conductas en los demás, y que generalmente resudvl: los problemas 
inmediatos de la sitl/ación mll:ntras minimiza la probabiluud de futuros 
problemas». 
Combs y Slaby (1977) la definen como: 
"la capacidad para interactuar con los demás en un contexto social da -
do de un modo determmado que es aceplado o valorado socialmente y, al 
mismo tiempo, personalmente beneficioso, mutuamente beneficioso, o 
principalmente beneficioso para los demás,.. 
García Villamisar (1990) propone que las habilidades sociales se po-
drían concretar en: 
«destrezas necnanas para producir una conduLta que satisfaga los ob-
jetivos de l/na J¡;terminada tarea». 
Gil (1993:270-272) ofrece una amplísima y aclaratoria definición, 
síntesis de otras definiciones dadas por diversos autores : 
«Las habilidades socÍdles son wnductas que se mamfiestan en sitl/aclo-
nes interpersonales; estas conduLtas son aprendidas y, por tanto, pUl:de71 
ser enseñadas. 
Estas condl/ctas se orientan a la obtención de distintos tipos de refor-
zamiento, tanto del ambiente (comecl/ción de objetivos materiales o re-
fl~erzos sociales) como al/torrefuerzos. 
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Las conductas que se emplean para conseguir estos refuerzos deben ser 
socialmente aceptadas (lo que implica tener en cuenta normas sociales bá-
SiC4S y nomUH legales del contexto sOCIOcultural en el que tienen lugar, así 
wmQ critentu morales). 
Se excluye de esta forma el empleo de métodos ilegítimos, como los 
empleados "'hábilmente » por didincuentes, drogadictos, ... 
Además, al exhibir estas conduttas no debe imped{rsele al otro interlo-
cutor el que mtente la conSl::móón de HiS propias metas (excluyendo por 
lanto el emplm de método; de coacción. chantaje, violenáa, ... ). 
Estas runductas deben estar bajo el control de las personas (se excluyen 
acciones fortuitas, casualidades o incluso aCCIones no deseadas). El sujeto 
debe tener C4pacidad para adecuar Sil comportamiento en función de los 
objetl'Vos, SIlS propias capacidades, y las exigencias del ambiente. Esto eXI-
ge que se pOlea un repertorio amplio de conductas, y qlle istas sean sufi-
áentemente flexibles y f.lersátües~ . 
Gresham (19!12) define las habilidades sociales como: 
"aquellas respuestas que, en una situación dada, se demuestran efecti-
vas, () en otras palabras, maximizan la probabilidad de producir, mante-
ner o InrensifiuJ.r los efectos positivos para el sujeto en interacáón_. 
Hargie, Saunders y Dickson (1981: 13) las defint:n como: 
",un conjunto de conductas sociales diri8iM; hacia un objetivo, inte-
rrelaCIonadas, que pueden aprenderse y que están bajo el control del indi-
viduo». 
TIersen y Bellack (1977:5 12) las definen como: 
.. la capacidad de expresar interpersonalmente sentimientos positivo! y 
negativos Sin qUt1 dé como resultado una pérdida de reforzamienlo sociaJ,. . 
Kclly (1982:3) define las habilidades sociales wmo: 
«aquellas mnductas aprendidas que ponen en juego las personas en SI-
tuaciones interpersrmales para obtener (/ mantener refuerzo del ambiente- o 
Libet y Lewinsohn (1973:304) las definen como la: 
«capacidad paTa comportarse de una fonna que es recompensada y de 
no comportarse de fonna que uno sea castigado (/ ignorado por ws demás .. 
o «la capacidad compleja de emitir conductas que ron refoT'Ladas positiva 
o negativamente, y de no emitir condltaas que son castigadas o extingui-
das por los demás -o 
Linchan (1984: 153) considera el término de habilidades sociales como: 
«la capacidad compleja paTa emitir wnduaas o patrrmn de respuesta 
que maximicen Út. influencia interpersonal y la resistencia a la influencia 
SOCIal no deseada (efectividad de los objetivos) mientras que al mismo 
tIempo maximiza las ganancias y minimiza las pérdidas en la relación con 
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la otra persona (cfcctividad en la. relación) y mantiene la propia mregndad 
y sentido de dominio (efectividad en el respeto a uno mismo)>>, 
McDonald (1978:889) habla de: 
«la expresión de las preferencias (por medio de palabras o aalones) de 
una manera tal que baga que los otTOS las tomen en cuenta-, 
McFall (1982) habla dc las habilidades socialcs como: 
«conductas específicas y observables de una penona para realizar una 
tarea en una situadón social dada.,., 
Monjas (1993) apuma que las habilidades sociales son: 
«capacidades específicas requeridas para ejecutar competentemente 
una tarea de índole interpersonal, Son conductas net'esarias para inurac-
tuar y relacionarse COn los iguales y con los adultos de forma efectiva y 
mutuamente satisfactoria", IIomologa las habilidades sociales con la ex-
presión .. habilidades de interacción social... Entendemos que las habilida-
des sociales son un conjunto de mmporramientos inurpersorudes comple-
jos que se ponen en juego en la interacción (0'11 otras personas,., 
Para Pdcchano (1989), las habilidades sociales son: 
«un parrón complejo de respuestas que /levan a un reconocimiento so-
cial por parte de los demás y resultan eficaces para ejercer un autocontrol 
personal así como una influencia (directa o indirecta) sobre los demas, COn 
la utilización de medios y procedimientos permiúbles'" 
Phillips (1 978:13) n()S habla de las habilidadcs sociales como; 
.. el grado en que una persotM se puede comunicAr con los demás de 
una manera que satúfaga los propios derechos, nuesidades, placeres y 
r¿bligaciones haHa un grado razonable sin dañarlos derechos, necesidades, 
placeres u obligaciones similares de la otra permna y comparta esros dere-
chos, .. , con los demas en un intercambio libre y abierto_, 
Rieh y Schwc:der (1976:1 081): considera las habilidades sociales como: 
«la habilidad de buscar, mantener o mejorar el rcforzam,ento en una 
situación interpenQnal a través de la expresión de sentimientos o deseos, 
cuando esa cxpresirín se arriesga a la pérdida de n:forzamiento () ¡-nc!uso al 
(":lstigo _, 
Rimm ( i974:81 ) se refiere a: 
.. la conducta imerpersona/ que implica la honesta y relativammtc di-
n~cta expresión de sentimientos», 
Rinn )' Markle (1979) c()ntcmpla las habilidades 50cialcs como: 
«un repertorro de compoTtamú'ntos vcrbaln y no verbales a travér de 
los cuales ros mños incluyen las respueS/as de otros ;ndr",iduos (compañeros, 
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padres" . .) en el contexto interpeNonal. En la medida en que tienen ¿xito 
para obrener las consecuencias deseables y e1!itar o escapar de las no desea-
das sin causar a los demás, se considera que tienen habilida des soda/es» . 
Después de esta lluvia de aportaciones y consideraciones que no 
ha.cen sino consta.tar la falta de consenso y de clarificación que difi-
culta a los profesionales del ámbito educativo definir qué entende-
mos por habilidades sociales, nos pareció que podía resultar enrique-
cedor y clarificador, la reconstrucción de un cuadro explicacivo y 
comprensivo de los aspectos más significativos q ue recogen cada uno 
de los autores en sus definiciones en función de si hacen referencia al 
contenido del contructo, las consecuencias del comportamiento o las 
características de las habilidades sociales. 
Aspectos más significativos considerados en las diferentes 
definiciones en función del conten ido del constructo, 
de sus co nsecuencias y de sus características 
REFERENCIA AL CONTENIDO • Autores que fo 
DE LAS HABILIDADES SOCIALES rtprf'senlall 
• Conducta qu~ permite a una persona defenderse · Albeni y Emm"n~ ( 1'178) sin ansiedad inapropiada 
• Conducta que permit" ¡ una penollil expresar • Alben:i y Emmons (1978) 
sentimientos • H ersen y Bdlack (1977) 
• Rich y Schrocdcr (1')76) 
• Rimm (1974) 
• Conducta que ~mlÍte a una persollil expresar · Cab.allo(I993) opiniones, actitudes.. .. • MeDonald (1978) 
• Conducta que permite a una persona ejercer • A!b.:ni y Emmon.< ( 19711) 
los derechos personales sin nc¡:;ar los derechos • Caballo (1993) 
de \o.~ demás 
• Respeto a los sentimientos, opiniones, • Alberti y Emmons (1978) 
derechos, ... de los dcmas • Cahallo (l99J) 
• Gil, 1'. (1993) 
• Phillips (1 978) 
REFERENCIA A LAS CONSECUENCIAS • Autores que fo 
DE I.AS HABIUDADES SOCIALES r~rl'fil'ntan 
· C...onducu qu~ permite a una pctsona actuar · Albeni y Emmoll$ (1978) según sus intcrcs~ rn.U impon:antes, su. · Gil (1993) objetivus y capacidades • Hargie, Saunders 
y Dickson (1981) 
• Rinn y Markk (1979) 
• La ~'apacidad de actuar eoherememente · Anaya (1991) 
con el rol que los dellÚS cs~ran de uno 
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• Resuelve los probl"mu inmediatos d. .. la • Cabllo (I99J) 
situación mientras minimiza la probabilidad 
d~ futuros problemoU 
• Inle rcact\lar de un mnJo personalmente • Combs y Slaby ( 1977) 
beneficioso, mutuamente beneficioso. • Phillips (1978) 
o principalmente beneficioso para los demás 
• D CHrc:us necesarias pal".1 producir una • C,.an:1.l Villamisar, DA (1990) 
conducta que satisfaga 105 objetivos de una 
determinada larea 
• Conductól!; que S<' orit:ntan a la obtención • Gi l, F. (1993) 
de distintos tipos de rcforumicnto, UntO · Gmham (1982) 
del ambiente (consfi:ucilÍn de objetivos • Hersen y Bdlack (1977) 
illllerialcs o rcfuerzo~ sociales) como • Kelly,] (1982) 
aUlurrduen.o, · Libet y Lewinsohn (1973) • Monjas (1993) 
· Prlcchano ( 1989) • Phillips (197!!) 
• Rich y SchrocJer (1976) 
• Rinn y Marklc (1979) 
• Respuestas que se demuestran cf"cti,""s • Grdum(19112) 
• Efectivid~d de los objetivos • Linehan (1984) 
• Efectividad en la ...,!ación y dcn.ivi<L.d • Lincban ( 198.f) 
cn el re.<peto a uno mismo • Phillips (1978) 
• In¡craclUU de un modo acept"do · C omb.\ y Slaby (1977) o valorado socialmente · G il, F. (1993) • Pclc.:hano (1 989) 
REFERENCIA A LAS CARACT ERlSTICAS • Autorn qu" In 
DE LAS HABIliDADES SOC1ALF..5 rtprnnrútn 
· Conduet ..... emitida~ por un individuo en un • C"baIlo (1993) 
contexto interpersona l y social • Combs y Sbby (1977) 
• KellY, J (1982) 
• l\kr~ll (1982) 
• Monjas ( 1993) 
· I'hillip$ ( 1978) • Rieh y Schroeder (1976) 
• Rimm (1974) 
· Kinn y Marklc (1979) 
• Adecuación a la situación · Caballo (1993) • Gil, r. ( 1993) 
• Gre~ham (1982) 
• Comportamientos adquirido~ yaprendidw • Munju (1993) 
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• Conducu~ aprendidas y que, por unto, • Gil, F. (19'J3) 
pueden ser enseñ~das. • H~rgie, Saundcrs 
y Dickson(1981 ) 
• Kdly,j (1982) 
• Estas conductas deben estu bajo el control • Gil, F. (1 9'J3 ) 
ele las personas • H~rgic, Saunders 
y Dickson (1981) 
• Pclcchano (1989) 
• Flexibilidad y ~ermilidad conductual • Gil (I993) 
• Conductas cspecíficas y observables • McFall (1982) 
de Una ~n;uIU. • Monjas (1993) 
• Rinn y Mukle(1979) 
A lo largo de las definiciones propuestas del término "habilidades 
sociales" vemos cómo unas resaltan el contenido, orras juzgan las 
consecuencias del comportamiento y otras describen características 
de las habilidades sociales. El contenido se refiere a la expresión de la 
conducta (opiniones, sentimientos, deseos) mientras que las conse-
cuencias aluden principalmente al refuerzo social. Creemos que re-
sulta necesario tcncr presente tanto el contenido como las consecuen-
cias al definir la conducta socialmente habilidosa. 
Nos ha parecido interesante y necesario detenernos en el análisis 
y reflexión en relación con la aportación que Kelly (1987), a raíz de 
los planteamientos de linchan (1984), nos ofrece en relación con 10 
que él entiende y define como habilidades sociales. Kclly (1987) con-
sidera que partiendo de su definición de habilidades sociales ("aque-
llas conductas aprendidas que ponen en juego Lu personas en situacio-
nes incerpenonales para obtener o mantener refuerzo del ambiente J, 
se puede dirigir la atenció n hacia rres aspectos: 
{a} entender la conducta socialmente hábil en térm inos de su po-
sibilidad de llevar a consecuencias rcforzantes; 
(b) las situaciones inrerpersonales en las que se manifiestan habili -
dades sociales; y 
(c) describir la conducta socialmente competente de manera objetiva. 
Analicemos estos tces aspectos más detenidamente: 
(a) Las habilidades sociales como conductas que e/icilan refuerzo del 
ambiente 
Una manera de categorizar o definir las habilidades interpersona-
les se basa en su función o utilidad para la persona. 
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a.l. Habilidades sociales que facilitan el desaTTollo de relaciones. 
Algunas habilidades sociales facilitan el establecimiento de relacio-
nes con los demás. Para la mayoría de las personas, el establecimiento 
de relaciones con los demás es un objetivo deseado o una experiencia 
reforzante; así, las relaciones sociales pueden considerarse como even-
toS reforzantes para la mayor parte de nosotros. Entre estas interac-
ciones se incluyen aspectos tales como tener amistades, poseer facili -
dad para iniciar relaciones con personas que no conocemos, saber 
mantener una conversación agradable de manera que los interlocuto-
res se sientan a gUSto, etc. No obstante, para conseguir cada uno de es-
tos objetivos socialmente deseables, es preciso que la persona domine 
una serie de habilidades conductuales relativamente bien organizadas. 
Por ejemplo, para entrar en el juego de otros niños y niñas que ya 
están jugando, el niño que desee conseguir este objetivo ha de encon-
trarse en un ambiente donde sea posible jugar con otros niños y ni-
ñas, ha de iniciar una mteracción conversacional adecuada, ha de for -
mular una petición específica y otras conductas socialmente similares 
que le lIeyen a poder incorporarse al juego con las personas con 
quien desea relacionarse. Estas habilidades de juego prosocial en la 
infancia sirven para facilitar el desarrollo de relaciones con los iguales 
y parecen especialmente relevantes en estas edades. 
El propósito es el de manifestar habilidades sociales valoradas por 
los iguales que promuevan el desarrollo de las relaciones y la recipro-
cidad de acciones positivas por parte de los demás. 
a.2. Habilidades utilizadas en el contexto imerpersonal para con-
seguir refuerzo no soezal. 
Otras habilidades, aunque se mili 7.an en un contexto interperso-
nal, sirven para lograr objetivos o conseguir reforzadores que, en sí, 
no son de naturaleza social. En ciertos casos, las habilidades sociales 
le si rven a la persona para lograr objetivos deseados y rcforzantes que 
no son, en sí mismos, de naturaleza intcrpersonal. 
Por ejemplo, cuando un niño/a pretende relacionarse con otro 
que posee un juguete que desea obtener, es probable (no siem-
pre) que el objetivo del comportamiento puesto en práctica radique 
más en conseguir el objeto deseado que en relacionarse con aquel 
compañero o compañera con una intención de disfrute dc la relación . 
a.J. Habilidades sociales que impiden la pérdida de refuerzo. 
Otras habilidades se dan principalmente para impedir que los de-
más eliminen o bloqueen el refuerzo al que la persona tiene derecho. 
Cuando una persona está realizando una actividad reforzame, o 
cuando desea expresar sentimientos, creencias y opinione:; persona-
les, es posible que Otros intenten bloquear o inhibir la conducta diri -
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gida al objetivo de esta persona. En pocas palabras, otra persona po-
dría mostrarse poco razonable al intentar obstaculizar ciertas activi-
dades que la persona encuentra reforzames o impedirle hacer cosas 
potencialmente rdonantes. En estos casos, la oposición asertlva se 
refiere a aquellas competencias que una persona puede poner en jue-
go para evitar que los demás bloqueen su conducta dirigida a un ob-
jetivo; proporcionan al niño/a o al adolescente una serie de procedi-
miemos socialmente adecuados para expresar sentimientos, 
desacuerdos y peticiones de manera que el interlocutor cambie su 
conducta poco razonable. 
(b) Especificidad situacional de la conducta social 
Lo que denominamos competencia sOCÚlI es un conjunto de dife-
rentes tipos de habilidades sociales que se utilizan para fines diferen-
tes. Puede haber muy poca correspondencia entre la capacidad de 
una persona determinada para manifestar cierto tipo de habilidad so-
cial y su capacidad para poner en juego otra diferente. Por ejemplo, 
un joven puede ser capaz de autoafirmarse eficazmente al afrontar la 
conducta poco razonable de un igual (oposición asertiva), pero fallar-
le .hahilidad~s.de elogio necesarias para comunicar a los demás senti· 
miemos pOSitivos . 
Así, puede resultar más útil entender los diferemes tipos de habilida-
des sociales como capacidades fu ncionales discretas. El grado con que 
un determinado tipo de habilidad es importante o funcional para una 
persona depende de la frecuencia con que la persona se encuentra en si-
tuaciones en las cuales es necesaria esta habilidad, así como de la impor-
tancia o d valor del objetivo a lograr mediante el uso de la misma. 
Por ejemplo, la conducta de iniciación social es más imponante 
para jóvenes que buscan establecer relaciones nuevas en su primer día 
en un instiruto nuevo que para aquellos que ya tienen su grupo de 
amigos más o menos estables porque llevan un tiempo jUntos}' ya se 
conocen. De la misma manera, las habilidades conversacionales serán 
más impon:tntes para los que han de tratar frecuentemente con otros 
que para gente con un pequeño círculo de am igos y tendencias más 
solitarias. 
Podemos esperar, por tanto, que las personas desarrolJcn y mani-
fiesten principalmente aquellas habilidades sociales que les permitan 
lograr sus objetivos en las situaciones en que han de enCOntrarse fre -
cuentemente; o a la inversa, que experimenten mayor insatisfacción si 
no poseen el repenorio de habilidades sociales necesarias para mane-
jar las interacciones conducentes a objetivos personalmente rele-
vantes. 
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(e) Describir la conducta socialmente competente de manera objetiva 
e identificable 
Para enseñar a las personas nuevas habilidades sociales, es preciso 
definir objetivamente aquellas conductas que hacen habilidoso un 
determinado tipo de interacción. 
Calificar de asertiva o no a:;ertiva una respuesta interpersonal es el 
resultado de nuestra observación de diversos comportamientos. En-
tre los compon entes conductu ales de la oposición asertiva podría 
contarse la presencia de características no verbales tales como el con-
tacto visual, las muestras de afecto, la fluidez verbal, el tono de voz 
apropiado, la postura}' la brevedad de la latencia o demora entre el 
final de los comentarios de! interlocutor y la respu esta de la persona. 
Entre los componentes de contenido verbal de una respuesta asertiva 
eficaz se incluyen una frase que indique el reconocimiento del punto 
de vista del interlocutor, pero a la vez la disconformidad o desacuer-
do con su postura; la petición de un cambio de conducta específico; y 
la propuesta de una solución aceptable del conflicto. 
Así, la habilidad social denominada "oposición asertiva" puede 
descomponerse conductualmente en una constelación de componen-
tes conductuales identificables. Dado que estas conductas compo-
nentes pueden especificarse y describirsc de una manera objetiva y 
bastante precisa, el profesional se encuentra en disposición de estimar 
en qué medida está prescnte cada uno de los componentes en las inte-
racciones de las personas y, a partir de aquí, entrenar aquellos que es-
tén ausentes o sean inadecuados. 
Si los componentes identificados son los determinames principa-
les de una respuesta efectiva, puede enseñarse la habilidad a través de 
la enseñanza de los componentes que la constituyen. En la evaluación 
}' la intervención de las habilidades. lo que se pretende es determinar 
qué componentes conductuales específicos constituyen el tipo de ha-
bilidad deseada y, a partir de aqu í, enseñar sistemáticamente a la per-
sona con dificultades en dichas habilidades las conductas componen-
tes que se hayan identificado. 
En este apartado matizamos la aportación de Kelly al considerar 
que también el comportamiento que inferimos de la conducta obser-
vable, componentes cognitivos y afectivo-emocionales de las habili-
dades sociales, también resultan relevantes. 
Independientemente de la controversia, aún sin resolver, de lo 
que supone e implica la denominación de determinado comporta-
miento como habilidoso, tampoco el término en sí ha sido unáni-
memente utilizado. Como veremos a continuación, los diferentes 
autores conciben el conStructo, terminológicamente, con nombres di-
ferentes, 
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Cuatro son las expresiones utilizadas con mayor frecuencia por lo 
que se refiere a su definición y aplicación: competencia social, aserti-
vidad, comportamiento adaptativo y habilidades sociales. 
2.2. Otros términos relacionados con las habilidades sociales 
2.2.1. Asertividad 
El concepto de asenividad fue utili7.ado por pnmera vez por 
Wolpe (1958) quien la define como: 
«la expresión, adecuada, dirigida bacia otTa persona, de cualquier 
emoción que no ,ea la re>puesta de anÚedad ... 
También se la denominó "asertividad de elogio'" o reforzar al in-
terlocutor/a (habilidad para hacer cumplidos) o hacer alabanzas de 
las acciones agradables de los demás de un modo efusivo y convin-
cente. 
El término "asertividad" dominó, dentro de la literatura conduc-
tual, durante aproximadamente dos décadas (1958-1978). Pero debi-
do principalmente a una expansión popular incontrolada y a una falta 
de clarificación del concepto, el constructo de asenividad fue fre -
cuentemente confundido con otro, el de "agresividad"'. Además de la 
confusión entre ambos términos, la asertividad se asociaba con fre-
cuencia, a nivel popular, con el atrevimiento social. De esta manera, a 
finales de los años 70 se va abandonando progresivamente el término 
"asertividad", Sustituyéndolo por otro considerado más apropiado 
como el de "habilidades sociales". 
Se plantea la asertividad como una más de las habilidades sociales 
que la persona debería poseer en .~ u repertorio conduetual para rela-
cionarse satisfactoriamente con las personas de su entorno, por lo 
que el término de habilidades sociales se conviene en un concepto 
más amplio que el de asenividad. Así pues, se considera la conducta 
asertiva como un área muy importante que incluimos dentro del con-
cepto más amplio de la conducta interpersonal. 
La tendencia acrual, no obstante, considera la asertividad como 
un componamiemo de defensa de los derechos y opiniones persona-
les y de respeto a los derechos y a la opinión de los demás, así como 
el autorrefuerzo y el refuerzo a los demás, criterios, a nuestro pare-
cer, altamente relacionados con la 3.utoestima. El término se refiere 
básicamente a habilidades de autoafirmación quedando restringido a 
un conjunto de conductas que se integran dentro de las habilidades 
sociales. 
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2.2 .2. Competencia social 
El modelo denominado de Competencia Social desarrollado por 
Argyle y Kendon (1967) se ha tomado como referencia en el ámbito 
de la terapia de conducta. A pesar de la larga tradición en el esmdio 
psicológico de la adaptación humana del concepto de competencia 
social carecemos todavía de una teona unificada y cohereme del tér-
mmo. 
El término "'competencia social" ha sido objetO de diversas defini-
ciones, lo cual refleja la diversidad de pareceres con que los teóricos 
de la psicología social enfocan este constructo. Unos ponen énfasis 
tanto en la capacid ad como en las habi lidades cognitivas a nivel so-
cial. Otros lo hacen en la conducra manifestada por la persona. Final-
mente, otros señalan que la competencia social está determinada por 
el juicio de los demás. 
Maciá y "Méndcz (1986) consideran a la persona: 
~'Perseguidora dI! diversos objetivos; mediante una actuación detl'77Tl;-
nada, siguiendo una, regla$ establecidas y especificas de la situación, y quc 
modifica su actuación cn función del feedback continuado que recibe del 
enlomo, en su progresión hada la consecución de sus objetivos ... 
Así considerada, la competencia social hace referencia a la capaci-
dad de la persona dc adaptar su comportamiento en función de la re-
troalimentación que recibe del interlocutor/a y de la propia situación. 
Mcrall (1 982:12) define la competencia social como: 
«un juicio evaluativo general referente a la calidad o adecuación del 
comportamiento social de un individuQ en un contexto detennmado por 
un agente wcia/ de su enlomO (padre, madre, profewrado, igua/e5) que 
está en una posición para hacer un juicio informal. Para que una actua-
ción sea evaluada como competente, súlo necesita ser adecuada, no necesi-
ta ser excepcional_o 
Así mismo, afirma que la competencia social es una adecuación de 
la ejecución total de una persona a una tarea concreta. McFal! pone el 
énfasis en la adecuación de las conductas sociales a un determinado 
comexto social. Implica juicios de valor y éstos son distintos de unos 
COntextoS culturales a otros ya que cada contexto tienen u nas norm as 
y valores. La competencia social es el impacto de los comportamien-
tos específicos (habilidades sociales) sobre los agentes sociales del en-
torno. 
Fernánde:r. Ballesteros (1994) define el término competencia so-
cial como; 
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"un construdo que abarca múlriples facetas relativas a la calidad de 
lo,> logros de un individuo en el desempeño de sus distinto'> roles sociales ... 
Muy sucintamenu podemos decir que se considera qile individuos SOCIal-
mente competentes 'iOn capaces de hacer freme con éxito a ¿u demandas 
de M v ida cotidiana y asumir M respon';abilidad de su propio bienestar y, 
en parte, del de sus allegados,.. 
Amores como Forster y Ritchley (1979) y Gresham (1981) identi-
fican las habilidades con las destrezas sociales, incluyéndolas demro 
de la expresión de competencia social como un concepto mucho más 
amplio, el cual definen como: 
«aquellas rerpuestas que, en un situación dada, se demuestran efecti-
va,>, o, en otras palabras, maximizan la probabilidad de producir, 17Mme-
ner o intenúficar los efectos pOÚÚvos para el sujeto en interacción,.. 
Garcfa Villamisar (1 990) considera que: 
"'es preci'iamenu en Ln consecuencias de las habilidades sociales donde 
hunde sus raíces el constructo denominado compeuncia social,.. 
Este au tor incluso considera que a nivel práctico las consecuen-
cias que se derivan de esta distinció n curre habilidades sociales y 
competencia social hay que considerar que: 
«M evaluación de MS habilidades sociales debe ser independiente de la 
evaluaci6n de la competencia social. Si un niño es calificado como un in-
competente mcial en lo referente a una tarea particular, la estimación glo-
bal que resulta de esa calificación no nos aclara mucho respecto a cuál es el 
nivel de desarrollo o de habilidad de fas conductas demandadas para una 
buena eje,·ulOrM de la tarea en cuestión. ra ftJaluaóón de las habilidades 
soaales requil'Tf! mirodos propios de evaluación, distintos a los empleados 
para evaluar la competencia soaaf. Así, la explicación de la incompetencia 
soaal en r¿rminos de déficits en habilidades sólo es válida '>1 estos déficit 
pueden ser jJentificadO'i y medidos independie1llemente de la situación en 
la qUf! fue estimada la competencia social,. . 
Monjas (1993), por su pane, considera que una persona puede te-
ner en su repertorio unas determinadas habilidades sociales, pero, pa-
ra que su actuación sea competente, ha de ponerlas en juego en la si-
tuación específica: 
" N() es más hábil el que más conductas tenga sino el que más capaz sea 
de percibir y discriminar la. señales del contexto y elegir la combmaaón 
adecuada de COndUelaS para esa situación detenninada ,.. 
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Según esta autora, el término competencia social, retomando la 
idea de Me Fall (1982), se refiere a una generalización evaluativa y el 
término habilidades hace referencia a conductas específicas. 
D e igual manera se expresa el MEe (1994) en sus materiales de 
Orientación y Tutoría de la Educación Primaria y Secundaria Obli~ 
gatoria cuando afirma que: 
... Ia competencia socÜl.1 es una expTeIÍón evaluadora general que refleja 
el juicio en base a ciertos criterios, de que la actuación de una penona en 
una tarea determinada es adecuada".. 
Pelechano (1984) define la competencia social como: 
«un patr6n complejo de respuesta$ que llevan al éxito y al reconoci~ 
miento social por parte de los demás y resultan efJ&.lus, tanto para contro-
lar a los demás como a uno mismo en conuxtos interpersonalcs_. 
Por el contrario, algunos autores como KcUy (1 987) definen la 
competencia social como: 
... un ("onJunt o de disrintos tipos de habilidades que se emplean pdrd fi-
nes Jiferentes». 
GolJfried y D'Zurilla (1 971: 161) entienden la competencia social como: 
... la efectividad o adecuación con la que un individuo es capaz de res-
ponder a las varÍds situaciones problemáticas con las que 5t~ enfrenta,.. 
La inefectividad para resolver problemas sería un comportamien-
to anormal y aquellas personas que repetidamente experimentan una 
incapacidad para resolver dilemas interpersona¡e.~ tendrían un riesgo 
de problemas psicológicos. D'Zurilla (1993) considera la competen-
cia social como un amplio rango de habilidades sociales, compe-
tencias conductuales y conductas de enfrentamiento que capacitan a 
una persona para enfrentarse efectivamente con las demandas de cada 
día. En este contexto, la ejecución de la solución de problemas efecti-
va es sólo uno de los componentes de la competencia social, aunque 
es un componente muy sign iticativo. 
2.2.3. Comportamiento adaptativo 
D esde el punto de vista darwinista proporcionado por la biología 
se entiende el comportamiemo adaptativo como toda respuesta del 
organismo di rigida hacia el ambiente con el objeto de adecuarse a las 
condiciones de éste y aumentar, por tanto, las posibilidades de super-
vivieneia (Darwin, 1859). Desde una perspectiva más psicológica y 
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social, el comportamiento adaptativo sólo tiene sentido en relación 
con las demandas del sistema particular al cual pertenece la persona, 
de manera que el dinamismo entre el ambiente y los aspectos psicoló-
gicos de la persona le confieren un papel constructivisra en el proceso 
de adaptación. 
La canduaa adaptativa es orra denominación que ha venido em-
pleándose para hacer referencia a las habilidades requeridas por el ni-
ño/a o el adolescente para funcionar independientemente en el entor-
no social. Las habilidades necesarias para esta adaptación son las 
referidas a la autonomía personal (vestirse, alimentarse, ere.), a las 
que sirven para poder funcionar en la comunidad (realizar gestiones, 
utilizar el transpone público, ir a comprar, etc.), a las vocaciona-
les-profesionales y II las habilidades interpersonales o habilidades 
sociales. Por ello,las habilidades sociales forman parte de dicho com-
portamiento interpcrsonal integrado éste, a su ve:t, en el comporta-
miento adaptativo general. 
Niveles de concreción conceptual del comportamiento social 
(Monjas, 1994) 
I Comportamiento adaptativo gcncnl j 
Habi!idad~, de aUlOayuda 
Habi!idad~ comunitarias 
Habilidad~s "ocacinnales-laboralC$ 
Habil idades in terpcrsonales 
I Com~teneia social I 
I HabilidadC$ 50ciab I 
I A~ertividad I 
2.3. Criterios de interpretación conceptual 
Con la intención de clarificar al lector/a qué significado otorga-
mos a la terminología expuesta hemos considerado conveniente dedi-
car un espacio a dicho propós ito de manera que exista un mismo cri-
terio de interpretación de dichos constructos. 
Entendemos que el comportaminzto adaptativo se refiere a las 
habilidades requeridas por una persona para funcionar independien-
temenre en el entorno social (habilidades de autoayuda, comporta-
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mientas para funcionar en la comunidad, habilidades vocacionales y 
también habilidades interpcrsonales O sociales). 
La competenda social, en nuestra opinión, se limita a una subca-
tegoría del comportamiento adaptativo y se refiere exclusivamente al 
comportamiento interpersonal. Entendemos por el término "compe-
tencia social'" (del inglés, social competente, social ski/l) la adecuación 
de las conductas sociales a un determinado contexto sociaL Implica 
juicios de valor y éstos son distintos de unos contextOs culturales a 
otros ya que cada contexto tiene unas normas y valores. La compe-
tencia social es el impacto de los com portamientos específicos (habi-
lidades sociales) sobre los agentes sociales del enlomo. 
Consideramos conveniente utilizar el término de competencia so-
cial en el sentido de generalización eval uativa que McFall (1 982:1 2) le 
otorga. Competencia social como: 
«/01 juicio evaluarr,m general referente a la calidad o adecuación dd 
comportamiento social de un individuo en un contexto determinado por 
un agente jocial de su enrorno (padre, madre, profesorado, iguales) que 
está en una posición para hacer un juicio informal ... 
En nuestra opinión, el término asertividad hace referencia a las 
habilidades interpcrsonales que implican la expresión directa de la 
defensa de los propios derechos y opiniones personales sin negar los 
derechos y la. opinión de los otros, el autorrefucrzo y el refuerzo a los 
demás; habil idades altamente relacionadas con el constructo de auto-
estima. Este conjunto de habilidades que incluimos dentro del térmi-
no de ascrti"idad será denominado por nosotros "habilidades de au-
toafirmación" . Así, la aserrividad es un conceptO restringido que se 
integra dentro del concepto más amplio de habilidades sociales, las 
habilidades de autoafirmación. La conducta asertiva se con"ierte, 
pues, en un área mu y importante que incluimos dentro del concepto 
más amplio de la conducta interpersona1. 
Entenderemos por habilidades socia/es (del inglés social skills) las 
capacidades o destrezas socialcs específicas requeridas para ejecutar 
competen temente una tarea. Se refieren a las estrategias seleccionadas 
por la persona y los niveles de habilidad demostrados a este respecto 
en respuesta a las demandas situacionales y a las tareas encontradas 
en las actividades diarias. El término "habüidades de interacción so-
cial'" se empleará para referirnos a las conductas específicas y se utili-
zarán como sinónimos: "habilidades sociales"', "habilidades para ia 
interacción"', "habilidades de relación interpersonal" y «habilidades 
interpersonales ". 
Se deduce de lo ex puesto que la competencia social es un cons-
tructo hipotético y teórico global y es un concepro muhidimensional 
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y amplio (Blanco, 1981; Vizcarro, 1983), mientras que las habilidades 
sociales pueden verse como parte de ese constructo más amplio que 
es la competencia social. Las habilidades sociales son comportamien-
tos sociales específicos que en conjunto forman las bases del compor-
tamiento socialmente competente. Una persona puede tener en su re-
pertorio unas determinadas habilidades sociales. pero, para que su 
actuación sea competente, ha de ponerlas en juego en la situación es-
pecífica. 
En el siguiente esquema pretendemos ilustrar las relaciones de 
reciprocidad que consideramos existentes entre los diferentes tér-
minos y conceptos que envuelven la temática de las habilidades 
sociales. 
(ESQUEMA 1. Pauta,!., 1999) 
Representación de la relación existente entre los términos: 
comportamiento adaptativo, competencia social, 
habilidades sociales yascrtividad 
competencia ~, --::::::==::~ _ _ -----~Icompelen~. 
Emocional HobUidod" ~nltiV3 Afectivo I rM ' 
de olrtoayudo Habilidodes 
o de outonomí Comunitorios 





Hobfl idodes de 
oafirmad' 
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3. Pilares en que se sus tentan las habilidades sociales 
Las habilidades sociales se Sustentan en una serie de supuestos 
que configuran lo.~ pilares fundamentales de su dimensión concep-
tual. En el presente apartado proponemos sintetizar la esencia de los 
principios básicos que rigen las habilidades sociales y que, de una u 
otra manera, las caracterizan. Ya las definiciones aportadas sugieren, 
dejan entrever y exponen explícitamente algunos de los principios y 
características de las habilidades sociales que irán surgiendo. 
(a) Fundamentación de las habilidades sociales en el modelo con-
duaua!. 
Las habilidades sociales mantienen su fundamentación en el mo-
delo conductual, el cual ha sido el que mayor cobenura metodológi-
ca ha ofrecido al desarrollo de las habi lidades sociales, fundamentan-
do la conducta como una consecuencia del aprendizaje que tiene 
lugar en el medio social en el que crece y se desenvuelve la persona. 
El desarrollo de las actuales bases teórico-experimentales del mo-
delo conductual proviene de las diferentes variantes de dicho mode-
Jo. Tal es el caso del condicionamiento clásico, del enfoque operante 
o análisis funcional de la conducta, del aprcndi7.ajc social de Bandura, 
y.d.el enfoqu e cognitivo conducrual o modificación de conducta cog-
nitiva. 
H oy día mantenemos que las habilidades sociales contienen com-
ponentes motores, manifiestos (abra:.:ar, mirar, jugar con alguien, 
etc.); emocionales y afectivos (ansiedad, motivación, alegría, tristeza, 
enfado, etc.) )' cognitivos (percepción, conocimiento de las normas 
sociales, autoinstrucciones, etc.). Pocos ponen ya en entredicho que 
las habilidades de interacción social son un conjunto de conductas o 
comportamientos que los niños hacen (motores), sienten (emociona-
les), dicen (verbales) y piensan (cognitivos). 
(b) Enseiíanza-aprendizaje de la5 habilidades sociales. 
La concepción consensuada por la mayoría de autores de que nin-
gún niño/a nace sabiendo relacionarse adecuadamente con las demás 
personas viene a adjudicar a la familia, la escuela y la comunidad la 
responsabilidad última del proceso de socialización "natural " en el 
cual se van aprendiendo las habilidades, comportamientos y conduc-
tas que permiten al niño/a interactuar de manera efect iva y satisfacto-
ria con los demás . 
Las habilidades sociales son conductas y repertorios de conducta 
adquiridos principalmente a tra\'és del aprendizaje siendo una varia-
ble crucial en el proceso de apn:ndizaje el enrorno interpcrsonal en el 
que se desarrolla y aprende el niño/a. Se concibe, de esta manera, que 
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las habilidades sociales son conductas aprendidas, adquiridas a través 
de la experiencia y mantenidas y modificadas por las consecuencias 
sociales de las mismas}' se modifican según patrones de contingencia, 
aunque las primeras experiencias de aprendizaje en la niñez podrían 
jmeraccionar con predisposieione~ biológicas para determinar ciertos 
patrones relativamente consistentes de funcionamiento social. 
Se otorgan en todo ese proceso un papel fundamental tantO a fac-
tores intrínsecos a las personas (procesos cognitivos), como extrínse-
cos (ambiente, situaciones), as í como también, y de forma principal, a 
la interacción entre ambos. 
Si las habilidades sociales son conductas aprendidas eso significa 
que también pueden ser enseñadas configurándose un procedimiento 
de intervención: el entrenamiento en habilidades sociales. Los méto-
dos de entrenamiento en habilidades sociales son conjuntos de técni-
cas cognitivo-conductuales enfocadas a adquirir y también a modifi-
car las conductas de relación intcrpersonal que el niño/a posee pero 
que son inadecuadas (Monjas, 1994). 
Así, se incorpo ra a las sesiones de entrenamiento el contenido de 
las experiencias de aprendi zaje que se dan en situaciones naturales 
utilizando el potencial de las personas para beneficiarse de este entre-
namIento. 
(e) Rigor metodológico en la aplicaaón del procedimiento de ense-
ñanza-aprendizaje de las habilidades sociales. 
Dicho rigor metodológico está relacionado con el compromiso de 
evaluar empíricamente la intervención y sus técnicas; especificar dicha 
intervención en términos operativos, lo que permite ser replicado por 
otros autores y evaluar los efectos de la inter.'cnciÓn a través de moda-
lidades de múltiples respuestas. Las tendencias actuales enfati:tan el en-
foque eognitivo-conductual y el uso de procedimientos de evaluación 
de los tres sistemas de respuesta mOtora, cognitiva y afectiva suscepti-
bles de ser descritas de forma precisa, y de ser evaluadas y entrenadas. 
El procedimiento está estructurado, y su aplicación sigue unos 
pasos pcrfectamente programados, lo que facilita que los profesiona-
les puedan intercambiarse y puedan colaborar paraprofesionales o 
antiguas personas q ue han pasado por el proceso de intervención. 
Ello permite, como decíamos, que los resultados obtenidos puedan 
ser replicados. 
(d) La enseñanza-aprendIzaje de las habilidades sociales (·omo 
procedimientos psü'Oeducativos de fonnación. 
Las habilidades sociales se conciben con carácter educativo, más 
que como técnicas terapéuticas, dirigidas tan to al aprendizaje de ha-
bilidades nuevas, en el caso de que no existan en el repertorio con-
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ductual de la persona, como al re-aprendizaje, en el caso de que expe-
riencias de aprendizaje anteriores hayan resultado inadccuadas (Gil, 
I99J). 
Se potencia el dcsarrollo dc habilidades nuevas o conductas alter-
nativas. Estas técnicas actúan con independcncia de las causas que 
originaron el problema, )' más que erradicar conductas inadecuadas o 
reducir el malestar que producen, se orientan al desarroll o de habili-
dades nuevas o conductas alternativas a las quc posee la person.a, am-
pl iando su repertorio de conductas adaptativas y, a su vez, dirigido a 
la adaptación del entorno. Este énfasis en el aprendizaje de aspectos 
positivos le ha otorgado a los entrenamientos en habilidades sociales 
una consideración favorable y una amplia aceptación. 
(e) Especifuidad situacional, flexibilidad y versatilidad de las ha-
bilidades sociales. 
Las habilidades sociales son respuestas específicas a situaciones 
específicas . La efectividad de la conducta social depende del contexto 
concretO de interacción y de los parámetros de la situación específica. 
Una co nducta interpersonal puede scr o no hábil en función de las 
personas que intcrvienen (edad, sexo, objetivos, relación, intereses) y 
de la situación en que tienen lugar (aula, parque, casa, etc.). La com-
petencia social de una persona varía a través de distintas situacioncs, 
ya que las normas sociales varían y están determinadas por factores 
situacionales y culturales. 
Así, la apropiación de una conducta social tiene que ver con la 
edad y estatus del protagonista y su relación con las características co-
rrespondientes del interlocutor, y también con el medio físico y espe-
cialmeme social en el que tiene lugar la conducta. Así, por ejemplo, 
una conducta de expresar espontáneamente acontecimientos en los 
que uno ha estado implicado puede considerarse una excelente con-
ducta en un adolescente que pasa la tarde con sus amigos, pero, en 
cambio, se considerará dramáticamente inadecuada trasladada al con-
texto del mismo adolescente sentado en un transporte público hacien-
do lo mismo con una persona desconocida que tiene sentada a su lado. 
Por lo referido, dicha especificidad situacional supone la capaci-
dad de la persona para adecuar su comportamiento en función de los 
objetivos, sus propias capacidades y las exigencias del ambiente. Exi-
ge que ésta posea un repertorio amplio de conductas que scan sufi-
cientemcnte flexibles y versátiles. Por ello, las habilidades socialcs 
son comportatnientos sumamente flexibles, que se contraponen a una 
conducta rígida y estereotipada, que debe modularse para ajustarse 
con precisión al contexto y a la conducta del interlocutor dentro de 
una secuencia. Ejemplos de ello son la habilidad para respetar turnos 
en diversas conductas interpersonales, la capacidad para captar la in-
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tención o sentimientos del interlocutor/a, o los efectos de la propia 
conducta sobre el interlocutor, reconduciendo la situación adecuada-
mente hacia el objetivo propuesto. Todo ello, claro, dentro de los es-
trechos márgenes temporales que impone la rápida secuencia interac-
tiva (Fernández-Ballesteros, 1994) 
Por la misma esencia que caracteriza la conducta interpersonal, la 
conducta interactiva tiene lugar en una secuencia determinada y se 
realiza de un modo integrado. Así, una determinada ubicación dentro 
de dicha secuencia puede hacer que una conducta se considere o no 
adecuada (así, por ejemplo, una determinada conducta agresiva puede 
considerarse adecuada, no obstante, en respuesta a una conducta an-
terior que la justifique). 
El procedimientO de la enseñanza de estas habilidades permite 
una gran flexibilidad y versatilidad de forma que pueda ser adaptado 
a las necesidades específicas de una persona o grupo, y permita abor-
dar diferentes problemas en siruaciones heterogéneas. En los últimos 
tiempos, el entrenamiento en habilidades sociales se ha ido exten-
diendo paulatinamente a una gran diversidad de campos tales como: 
el ámbito clínico, la educación, el ámbito laboral y empresarial, la sa-
lud, las organizaciones, los servic ios sociales, la formación dc profe-
sionales, etc. 
(/) Manifestación de las habilidades sociales en contextos interper-
sonales. 
Son conductas que se dan siempre en relación con otras personas 
(iguales o adultos), lo que significa que está implicada más de una 
persona. Por eso, es importante tener en cuenta a los demás ya que la 
conducta de relación interpersonal es interdependiente y recíproca 
por naturaleza y requiere el comportamiento intertelacionado de dos 
o más personas. 
Para que se produzca una interacción es necesaria la iniciación 
por parte de una persona y la respuesta por parte de otra persona. 
Así, las conductas de iniciación de la interacción son muy importan-
tes ya que cuanto más hábiles y adecuadas sean, más probabilidades 
hay de que se produzca una respuesta de Olea persona. 
También son muy importantes las respuestas a las iniciaciones de 
los Otros. Para que la interacción continúe es necesaria una reciproci-
dad, que se produzcan una serie de respuestas alternativas entre las 
personas; cs decir, que exista un intercambio recíproco de las res-
puestas. Por todo ello son elementos a tener en cuenta: el propio ni-
ño/a o joven, las otras personas (iguales, adultos), la situación (traba-
jo en el aula, actividades en el patio, en casa, en la calle, etc.), y la tarea 
o actividad social de que se trate (jugar, trabajar en equipo, ir a com-
prar, etc.). 
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Según Fcrnández-Ballesteros (1994) la conducta social es de natu-
raleza interactiva, lo que conlleva la característica de ser una conduc-
ta interdependientc y finamente ajustada a la conducta del interlocu-
[Or/a en un contcx[O determinado. Así, una conducta puede 
considerarse o no adecuada en función de la correspondencia entre 
las características de los dos interlocutores/ as . En otras palabras, una 
conducta apropiada con compañeros/as de la misma edad no lo es ne-
cesariamente si el interlocutor/a difiere en estaros, edad, Sexo. 
(g) Orientación a objetivos (referencia. a la definición de Linehan, 
1984 y Ke/ly, 1987) 
Las habilidades sociales se orientan a la consecución de determi-
nados objetivos o refuer7.os: refuer:lOs del ambiente (materiales y/o 
sociales) y refuerzos personales (autorrefuerzo, autoestima). Las 
conductas empleadas para la consecución de estos objetivos han de 
considerar que sean socialmente aceptadas, teniendo en cuenta nor-
mas sociales básicas y normas legales del contexto sociocultural, así 
como criterios morales. Al exhibir estas conductas no debe impedír-
sele al otro interlocutor que intente la consecución de sus propias 
metas (ej., coacción, chantaje, violencia, etc.), y estas conductas de-
ben estar bajo el control de las personas (se excluyen acciones fortui-
tas, casualidades o acciones no deseadas) (Gil, 1993). 
(h) Las personas como agentes acÚVOS de cambio. 
A las personas se les otorga un papel de agentes activos de cam-
bio, lo que implica la aceptación y comprensión por parte de éstas del 
procedimiento en sí (inclusión de modelos de imitación, intervención 
grupal, intervención de coterapeuras, inclusión de tareas para casa 
que involucren a la familia, amigos, etc.), su intención de cambiar, la 
participació n activa en todas las tareas encomendadas, y el desarrollo 
de criterios de auroevaluación, cOn(rol y refuerzo. 
(i) Familiaridad con el procedimiento. 
Se emplean los mismos principios que son aplicados en contextos 
naturales para la adquisición de otras competencias (de carácter téc-
nico, profesional, etc.). El procedimiemo es relativameme sencillo así 
como la terminología empleada; no está rodeado de misterios, ni em-
pica tecnicismos innecesarios. 
4. Ser socialmente hábil se hace, no se nace: Procesos 
de adqu isición de las habilidades sociales 
No existe todavía un consenso claro que determine cómo y cuán-
do se aprenden las habilidades sociales, pero lo que sí es evidente es 
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que la infancia supone un período crítico. Se ha hablado de que los 
niños/as pueden nacer con un sesgo temperamental (de la inhibición 
a la espontaneidad) y que su manifestación conductual se relacionaría 
con un sesgo fisiológico heredado que podría mediar la forma de res-
ponder. De esta manera, las primeras experiencias de aprendizaje po-
drían interaccionar con predisposiciones biológicas para determinar 
cierros patrones rebtivamente consistentes de funcionamiento social 
en, por lo menos, algunos jóvenes yen, al menos, una parte significa-
tiva de su infancia (Morrison, 1990). 
En la actuaüdad es prácticamente unánime la opinión de que las ha-
bilidades sociales se adquieren mediante una combinación del proceso 
de desarrollo y del aprendizaje. Aunque la influencia de la predisposi-
ción biológica puede ser un determinante básico de la conducta sobre 
todo en las primeras experiencias sociales, en la mayoría de las perso-
nas, el desarrollo de las habilidades sociales depende principalmente de 
la maduración y de las experiencias de aprendizaje. Si somos capaces de 
especificar la historia de aprendizaje de una persona, también com-
prenderemos su forma de manejar las situaciones, cntre las que se Cil -
cucntran aquellas que requieren respuestas socialmente eficientes. 
Ningún niño nace simpático, tímido o socialmente hábil; a lo lar-
go de la vida se va aprendiendo a ser de un modo determinado, de 
forma que: las respuestas que emite la persona en una situación intcr-
personal dependen de lo aprendido en sus interacciones anteriores 
con el medio social (Monjas, 1993) 
La persona en su interacción con el medio entorno interpersonal 
va aprendiendo un comportamiento social que se muestra después de 
forma puntual y situacional. En definitiva, las conductas y habilida-
des de interacción social se aprenden. Si entendemos las habilidades 
sociales como estrategias aprendidas con una funcionalidad específi-
ca, resultará obvia la importancia de determinar de qué manera se ad-
quieren normalmente durante el desarrollo. De esta manera, si pode-
mos especificar los factores responsables del aprendizaje natural de 
esta.~ competencias sociales, podremos incorporar principios simila-
res a las intervenciones de entrenamiento para las personas que toda-
vía no los han adquirido (Kelly, 1987) 
Consideramos que la explicación más probable para este tempra-
no aprendizaje de la conducta social la ofrece la Teoría del Aprendi-
zaje Social desde la cual las habilidades sociales se entienden como 
conductas aprendidas. Así, las habilidades sociales se adquieren nor-
malmente como consecuencia de varios mecanismos básicos de 
aprendizaj e: el rcfllC!rzo positivo directo de las habilidades, las expe-
riencias de aprendizaje vicario u observacional, la retroalimentación 
inlerpersonal y el desarrollo de expcdativas cognitivas respecto a las 
situaciones interpersonales. 
46 
Tanto los compon amientos deseables socialm~nte como no desea-
bles (problemáticos) son la consecuencia de experiencias de aprendizaje 
social particulares o de su ausencia. Esle énfasis en los aspectoS de 
aprendizaje del comportamiento mal adaptativo se debe a la asunción de 
que el comportamiento disfuncional se aprende y puede ser dcsaprendj -
do o modificado directamente; y los comportamientos funcionales y las 
habilidades que no han sido adquiridas pueden ser enseñadas. 
4. 1. Aprendizaje de habilidades como consecucTlcia del refllerzo 
directo 
Un primer mecanismo es explicado por la experiencia directa de 
la persona, por el historial de aprendi>taje de cada persona. Las res-
puestas sociales pueden ser reforzadas o castigadas, lo que hace que 
aumenten y se pulan ciertas conductas, y disminuyan o desaparezcan 
mus. Incluso en la primera infancia, resulta evidente que las conduc-
tas sociales más rudimentarias se pueden desarrollar y mantener por 
sus consecuencias reforzantes. 
Los niños/as parecen aprender rápidamente aquellas conductas 
adecuadas para elicirar consecuencias positivas en su ambiente, como 
por ejemplo: llorar para recibir alimento, sonreír para conseguir aten-
ción social y estimulación por parte de otras personas, etc. (Kelly, 
1987). Por el contrario, si la conducta de sonreír de un niJ10/a t:s ig-
norada, ésta se extinguirá y difícilmente formará parte de su reperto-
rio de conducta sociales. En la medida en que estas conductas obten-
gan reforzam;ento social del medio se instaurarán en el repertorio 
conducmal; por el contrario, si son castigadas no formarán parte de 
su comportamiento social. 
Con el tiempo, el repertorio de conductas interpersonales en la 
infancia va siendo mucho más elaborado, variado y verbal. Los suce-
sos que adquieren propiedades reforzantes se desvian progresiva-
mente de las funciones primarias (necesidades corporales), diversifi-
cándose y extendiéndose al ámbito social. 
Existen una serie de factores que gobiernan la forma en que la his-
toria de refuerzo personal moldea el desarrollo natural de las habili-
dades sociales: 
1. Por un lado, tenemos el valor subjeúvo de los hechos que pue-
den servir "de reforzadores. «Los reforzadores se definen en términos 
de su valor funcional para aumentar la probabilidad de que se repita 
la conducta que los precede» (Kelly, 1987). Así, el valor rcfor7.antc de 
conductas como jugar con los compañeros, conversar, acordar en-
cuentros o recibir comentarios positivos de otras personas varía se-
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gún las personas. Si hcchos de este tipo no son reforzadores impor-
tantes para alguien, es probable que las habilidades sociales que con-
ducen a tales resultados se desacrollen deficientemente. 
2. Por otro, hemos de considerar J¿¡ especificidad de las circunstancias 
bajo las cuales se produce el refuer¿o. Mischel (1973) destacó que son 
muy pocas las conductas sociales consistentemcnte reforzadas a través 
de todas las situaciones. Las habilidades sociales difieren tanto funcio-
nal como cualitativamente en función de la naturaleza de la situación in-
terpersonaL El hecho de que se emita o no un cipo de habilidades a tra-
vés de diferentes situacion¡;s puede estar determinado por la historia de 
refuerzo de la persona en relación con la conducta en cuestión. Esto re-
sulta significativo cuando las personas afrontan sirnaciones nuevas para 
las cuales no han tenido una experiencia de aprendizaje directa. 
Así, si una persona se enfrenta a una sirnación interpersonal nueva 
que percibe y "clasifica" cogni tivamente como similar a otras situa-
ciones pasadas en las que una determinada respuesta social le resultó 
efectiva, probablemente se comportará de forma consistente con la 
conducta que le dio buenos resultados en el pasado. Esta forma de 
generalización de respuesta será adaptativa en la medida en que esta 
conducta también tenga éxito en la nueva situación. 
Por último, las nuevas conductas se establecen con más eficacia 
bajo contingencias de refuerzo consistentes . Desafortunadamente, la 
mayor parte de las habilidades sociales no son reforzadas sobre bases 
tan consistentes cuando comienzan a adquirirse (en realidad. las per-
sonas no tenemos como objetivo en las interacciones sociales el re-
forzar sistemáticamente a los demás para que éstos aprendan) (ValJés 
y Otros, 1996). Ello, es más probable cuando la persona no domina la 
habilidad. Por ello: 
-si una conducta social se mtenta repetidamente sin conducir a ningu-
na consecuencia positiva, sobre todo en las primeras fases del aprendizaje. 
puede ser extinguida y dejar de emitirSe • . 
(Kelly,1987) 
4.2. Aprelldizaje de habilidades como resultado de experiencias ob-
seroacionales 
Aprendemos a manejar situaciones intcrpersonalcs como resulta-
do de nueStra experiencia directa en aquellas situaciones y. más espe-
cíficamente. como resultado de las contingencias de refuerzo que 
moldean progresivamente la conducta. 
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La teoría del aprendizaje social defiende que muchos comportamien-
tos se aprenden por observación de o[ra~ personas. Observar eómo se 
desenvuelve eficazmente otra persona en una situación de interacción 
social, constituye una fuente de aprendizaje por efectos del modelado 
eomportamental (Bandura, 1969). Este autor describió la influencia dd 
aprendizaje observaciona! O vicario ("modelado") en la conducta social 
y demostró su efecto a lo largo de un extenso número de estudios. 
El aprendizaje por imitación se ha revelado como una poderosa 
fuente de aprendizaje que moldea progresivamente la conducta so-
cial. Kelly (1987) señala que en la infancia y adolescencia se desarro-
llan nuevas competencias para manejar las situaciones observando 
cómo viven los modelos que les rodean: padres, hermanos, amigos, 
compañeros cte.; y es en esa observación como puede obtenerse un 
conocimiento inicial de las habilidades sociales sin poseer previamen-
te una experiencia personal de aprendizaje en ~ituacione5 relevame~. 
En las primeras edades son los padres y los hermanos/as mayores las 
personas que se constituyen en modelos objeto de observación; ya en 
la adolescencia son los compañeros líderes}' los amigos "'expertos" 
los que funcionan como modelos de imitación, modelando la con -
ducta de la persona observadora. 
Con ello queremos decir que no es pertinente atribuir siempre la 
causa del funcionamiento social inadecuado a los padres : 
_Los iguales son importanus modelos y fuentes de reforzamiento, es-
pceidlmente durante la adolescencia. Las costumbres sociales, modas y es-
tilos de vestir, y el lenguaje, cambian durante la 'Vida de una persona; por 
tanto, se tiene que mntinuar aprendiendo con el fin de seguir siendo so-
ci'l!mente habilidoso. A este respecto, las habilidades sociales pueden tam-
bién perderse por falta de uso, después de largO! períodos de aislamiento. 
La actuación social puede también ser inhibida u obstaculizada por per-
turbaciones cognitivas y afectivas (por ejemplo, ansiedad)' depresi6n) .. 
(Bellack y Morrison, 1982:720). 
Así pues, el factor más crítico dentro del aprendizaje social parece 
ser el modelado. Los niños/as observan a sus padres interactuando 
con ellos así como con otras personas y aprenden su estilo. Tanto las 
conductas verbales como las no verbales pueden ap renderse de esta 
manera. 
Bandura y Walters (1974) consideran que la exposición de un mo-
delo puede compOrtar alguno de estos tres efectos: 
l. el efecto de modelado, en el cual el observador del modelo, por 
el hecho de observarlo adquiere una nueva conducta que no 
emitía previamente; 
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2. el efecto de desinhibiClón, según el cual la exposición al modelo 
hace que el observador emita con más frecuencia una conducta 
que ya existía; y 
3. el efecto de inhibición, por el cual el observador reduce la fre-
cuencia de emisión de una conducta que era frecuente antes del 
modelado. 
Por 10 que hace al desarrollo de las habilidades sociales, los efec-
tos de modelado y desinhibición son los más importantes. 
Algunos de los factores que parecen facilitar el aprendizaje obser-
vacional son según Kelly (1987): 
J. Edad del modelo. Particularmente en la infancia y la adoles-
cencia se t iende a imitar la conducta de un modelo de edad si-
milar o ligeramente superior. Por el contrario, las conductas 
sociale_~ de los modelos de menor edad tienen una probabilidad 
mucho menor de ser imitadas. 
2. Sexo del modelo. Con modelos del mismo sexo que el observa-
dor, la influencia es mayor que con Jos del sexo opuesto. 
3. Amabilidad del modelo. Los modelos que se manifiestan cáli-
dos y afectuosos influyen más que los de apariencia fria y dis-
tante. 
4. Similitud percibida con el observador. Si un observador percibe 
o se le informa de que entre el modelo y él hay cierto parecido 
tendrán un grado de aprendizaje imitativo superior al de aque-
lla otra situación cn la que el modelo es percibido como dife-
rente. 
5. Consecuencias observadas de la conducta social del modelo. 
Cuando el observador ve que el resultado de la conducta social 
del modelo es positivo se incrementa la probabilidad de que 
llegue a imitar su conducta. Es el "refuerzo vicario", dado que 
el observador ve la consecuencia reforzante obtenida por Otra 
persona. El castigo vicario de la conducta social de un modelo 
reduce la probabilidad de llevar a término la conducta imitati-
v,. 
6. La historia de aprendizaje parúcular del observador respecto de 
situaciones parecidas a las que obsef"'Ja el modelo. En muchos 
casos, el observador ha tenido ya alguna experiencia personal 
en el manejo de situaciones similares a las que está viendo en el 
modelo. Es posibJe que también haya emitido respuestas socia-
les similares. Si el observador tiene una historia personal de re-
compensas por conductas similares a las que ahora emite el ma-
deJa, es más probable que exhiba la conducta social modelada 
que si hubi ese sido castigado por tales conductas. 
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Aunque los modelos vivos son la principal fuente de aprendizaje 
observacional, otras formas de modelado también contribuyen a la 
adquisición de habilidades sociales durante el desarrollo, por ejem-
plo, represemaciones de modelos reales (cinc, IV) o representaciones 
de modelos irrealcs (dibujos, caricaturas), etc. También tcnemos mo-
delos simbólicos como las descripciones idealizadas de la condUela 
de otra persona; por ejemplo, el compañero/a perfecto. Por tanto, las 
personas van adquiriendo compctencias sociales no sólo a expensas 
del aprendizaje personal y de su mstoria de refuerzo directo sino 
también observando la conducta de los demás. Bajo circunstancias en 
que las posibilidades para el aprendi:r.aje vicario se reducen, el desa-
rrollo de las correspon~ientes habilidades será menor. 
El número de oportunidades de observación de modelos es un 
factor determinante del aprendizaje de las destrezas sociales. Aque-
llos niños/as que tienen menos ocasiones de observar a compañeros y 
amigos hábiles en las interacciones sociales tienen menos posibilida-
des de adquirir destrezas sociales por imitación de modelos. 
Así pues, según la teoría del aprendizaje social, las influencias de 
los modelos producen el aprendizaje, sobrc todo por su función in-
formativa. Cuando las personas se exponen a un modelos se adquie-
ren representaciones simbólicas de las actividades cfecruadas por el 
modelo. Según esta conceptualización, el aprendizaje por observa-
ci6n está compuesto por cuatro procesos: 
PROCESOS DE PROCESOS DE PROCESOS DE PROCESOS 
ATENCIÓN RETENCiÓN REPRODUCCiÓN MOTIVACIO-
MOTORA NALES 
Méndcz, F.]. Y Otros (1998:197) propone el siguiente cuadro ex-
plicativo: 
EN LA ADQUISIÓN EN LA EJECUCiÓN 
Variabla Atc:ncion Atender y pc:rdbir Reprooucciún Disponer cn 
influ- aspcctos relevan tes mutora- rcpenono$ básico, 
yentes de b conducta y I~ de conducu de las 
situación habilid~de5-rcq uisiru 
para la rep roduccion 
Retencion Rctcner información Motivación Sí/no ejecución de lo 
relev~ntc (im:igencs aprendido cuando sí/no 
y repr~sen1ación u espcn que ocunan 
' ·croal) la:' cOlUecucncias 
deseadas 
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• No toda conducta que implique reproducción motora se puede 
aprender directamente por modelado: montar en bicicleta, por 
ejemplo, requiere práctica y retroalimentación propioeeptiva 
para su dominio, además de modelado. 
4.3. Aprendizaje de habilidades y retroalimentación interpersonal 
A medida que las personas van ganando práctica en el manejo de 
ciertas situaciones sociales, y desarrollando habilidades adaptativas 
que traen consecuencias favorables, su conducta se hace más fina y 
perfilada. Los intenros iniciales de una persona poco habilidosa por 
comportarse aserrivamente pueden parecernos artificiales, pero, bajo 
condiciones de refuerzo favorables, iremos viendo cómo se refinan 
progresivamente. Un mecanismo importante para el ajuste y refina-
miento de las habilidades sociales es la retroalimentación. En COntex-
toS sociales, la retroalimentación interpersonal es la información por 
medio de la cual la otra persona nos comunica su reacción ante nues -
tra conducta o es la explicitación por parte de observadores de cómo 
ha sido nuestro comportamiento, lo cual nos ayuda al moldeamiento 
del mismo sin necesidad de ir probando. 
Esta retroalimentación podría entenderse como rcfuer7.() social (o 
su ausencia), administrado contingentcmeme por la otra persona du-
rante la interacción. Puede ser de naruraleza positj\'3 o negativa, ex-
plícita o implícita. 
(a) Si la retroalimentación es positiva reforzará ciertos aspectos 
de una conducta social como el incremento del contacto vi-
sual de otra persona, el movimiento postural hacia el que ha-
bla o los comentarios que demuestran interés por el tema de 
diálogo . 
(h) Cuando i4. retroalimentación es negativa, actúa debilitando 
aspectos paniculares de la conducta como reducir el contacto 
visual, bostezar o apartarse del que habla. 
(e) Si la retroalimentación es explicita se expresa verbal O gesrual-
mente la valoración positiva que hace nuestro interlocutor de 
lo que decimos o hacemos. A veces se proporciona un feed-
back claro durante el transcurso de la imeraccióncotidiana. 
Por ejemplo, cuando alguien re dice: «hablas demasiado de tus 
problemas»; «consigl/es que me sienta bien por hacer que hable 
de mi»; "pareces sincero cuando me miras a los ojos», etc., aquí 
la persona que recibe los comentarios está en condiciones de 
mantener O eliminar ciertas conductas, ya que la información 
proporcionada es absolutamente explícita. 
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(d) Si la retroalimentación es de carácter implícito deberemos adi-
vinar o inferir cuál es el efecto que produce nuestra conducta 
en la otra persona y detectar la reacción verbal o gestual si ésta 
no es suficientemente explícita o nos resulta ambigua o prác-
ticamente inexistente. En muchas interacciones rutinarias, la 
retroalimentación social es más bien ambigua o incluso no 
existe. Lo más corriente es inferirla, a menudo de forma im-
precisa, a partir de las reacciones genéricas de los otros. 
Cuando no hay respuesta de retroalimentación por parte del in-
terlocutor no podemos establecer asociaciones lógicas del tipo causa-
efecto; en todo caso. lo que se produce es una atribución cognitiva ar-
bitraria. Por ejemplo. si cada vez que un niño/ a demanda a sus 
compañeros jugar con ellos y su petición es denegada reiteradamente 
sin mediar explicación alguna por pane de los iguales o del adulto 
que observa la situación. difícilmente podrá saber cómo debe cam-
biar (ajustar) su conducta de hacer peticiones para introducirse en el 
juego dc los otros. 
El grado de familiaridad del interlocutor determina que recibamos 
mayor o menor retroalimentación; con amigos y familiares es más fre-
cuente expresarla (positiva o negativamente) y en la medida en que se 
interactúa con otras personas menos conocidas, menos familiares o las 
que se tiene menos confianza, se produce menor retroalimentación . 
•... desafortunadamente, a exupci6n del feedback ocasional que se re-
cibe de amigos a petición propia, la mayoría de las inuramones cotidianas 
ofrecen pocas oportunidades de recibir este ripo de informaci6n explícita. 
Lo más C01T!cnte eJ inferirla, a menudQ, de forma imprecisa, a partir de 
las reacciones genéricas de los demás ... 
Kelly (1987) 
4.4. Aprendizaje de habilidades y expectativas cognitivas 
Las expectativas cognitivas son creencias o predicciones sobre la 
probabilidad percibida de enfrentar con éxito una determinada situa-
ción. Así, si una persona ha aprendido por experiencia direcfa, por 
modelado o por retroalimentación interpersonal, que es capaz de ma-
nejar con efectividad una interacción social, desarrollará una expecta-
tiva de éxito positiva. Por el contrario, disminuye la probabilidad de 
que una persona se introdu7.ca en situaciones que requieran habilida-
des que no considera que domina, incluso aunque el resu ltado poten-
cial sea deseable. Se dice, entonces, que estas habilidades comportan 
una baja expectativa de éxito (Kell)', 1987). 
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En función del resultado obtenido en experiencias similares en 
ocasiones anteriores, la persona desarrollará una expectativa favora-
ble o desfavorable para afrontar una determinada siruación social. Si 
un niño/a ha tenido experiencias favorables con respecto a explicar 
algún tema (una película, la exposición de un trabajo, etc.) a sus com-
pañeros/as que le escuchan atentamente en clase, la próxima ocasión 
en la que, de nuevo, deha exponer un tema, desarrollará una expecta-
tiva favorable de éxito y calificará dicha situación como agradable. 
Por el contrario, si en ocasiones anteriores ha tenido consecuencias 
nefastas (no lo ha expuesto bien, ha recibido críticas negativas, se pu-
sO nervioso, etc.) desarrollará expectativas cognitivas de carácter ne-
gativo que se concretan en pensamientos de tipo aUlOdevaluativo ta-
les como: «me Jaldrá mal,., "yo no Ji hacerlo», "no soy competente. 
(cogniciones de fracaso) y tenderá a evitarlas. 
Si una persona tiene precedentes de éxito en el manejo de un tipo de 
interacciones es probable que las clasifique como agradables, estimulan-
tes e incluso dcsafiames, y que califique su conducta como competente 
y efectiva. Las expectativas negativas se adquieren probablemente como 
resultado de dificultades pasadas al manejar situaciones difíciles, y se 
mantienen por cogniciones de fracaso respecto a la ejecución de ellas. 
Así, las personas entrarán en situaciones que requieran habilida-
des sociales si: 
l) la consecuencia potencial de la puesta en práctica de estas habi-
lidades es suficientemente reforzante; y si 
2) la persona ha desarrollado por experiencia la expectativa cog-
ni tiva de que será capaz de desempeñar las habilidades necesarias pa-
ra enfrentar aquella situación de forma efectiva. 
5. Ingredientes para un buen g uiso: Componentes 
de las habilidades sociales 
Conocer, delimitar, dcterminar qué componentes configuran las 
habilidades sociales no es tarea fácil pero sí imprescindible. Si no sa-
bemos qué unidadcs de análisis debemos identificar, si no sabemos 
qué comportamientos (motores, cognitivos y afectivo-emocionales) 
debemos observar y analizar nos será sumamente complicado y, a su 
vez, poco fiable , describi r, explicar y predecir la conducta infantil y 
juvenil en determinados contextos sociales. 
Al igual que en el plano conceptual , tampoco, en esta ocasión, los 
diferentes estudiosos del cerna se han puesto de acuerdo sobre qué 
componentes determinan la composición de una conducta habilido-
sa, sobre el nivel de complejidad o simplicidad conducrual a estable-
cer o si, además de las conductas motoras observables, también es po-
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sible tener en cuenta los comportamientos cognitivos o afectivo-
emocionales de la persona. 
Muchos han sido los investigadores, (anto en el campo educativo 
como en el ámbito clínico, que han seleccionado sus propios elemen-
tos o componentes conductuales de las habilidades sociales, pero la 
mayor parte de las investigaciones se han basado sólo en la especula-
ción intuitiva en vez de en una relación empíricamente demostrada 
entre esas conductas y los juicios externos sobre la realidad. 
A efectos metodológicos y didácticos, la categorización que más se 
ajusta a nuestras necesidades educativo-pedagógicas está constituida por: 
l. Componentes motores 
2. Componentes cognitivos 
3. Componentes afectivo-emocionales 
Los elementos fISiológicos tales como la tasa cardíaca, la soma tiza-
ción ansiógcna, etc., han sido un tipo de respuesta conductual consi-
derada sobre todo desde el ámbito clínico, aunquc han tenido escasa 
presencia en los contenidos de las habilidades sociales y en nuestro 
estudio no serán considerados específicamente. 
En su lugar, adquieren relevancia para nosotros Jos componen tes 
afectivo-emocionales; es decir, el mundo de sentimientos y emocio-
nes quc la persona pone en juego cuando ha de enfrentarse a determi-
nadas situaciones interpersonales, absolutamente coneclado con los 
componentes cognitivos y los componcntes mO[ores como si de un 
mismo ente se tratase. La parcelación de estos aspectos no constituye 
más que un esfuerzo por sistematizar y operativizar los componentes 
de cara a su tratamiento didáctico y metOdológico. 
5.1. Componentes motores 
Tradicionalmente, en la investigación sobre habilidades sociales se 
han tomado básicamente como referencia los componentes conducruales, 
observables, sobre todo desde el modelo psicológico de la modificación 
de conducta y la terapia de conducta y así 10 corrobora la literatura sobre 
habilidades sociales que en su mayor parte se orienta en este sentido. 
Uado que en la bibliografía especializada no existe una taxonomía 
comprensiva y aceptada de las habilidades de interacción social más 
representativa de la infancia hemos elaborado nuestra propia selec-
ción de habilidades-objetivo1 (Paula, lo, 1999). 
l. El proceso de clabora"¡ón y validación de la catcgoriz'K'ión puede encontnrse 
en Paula, 1. (1m). 
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Hemos sido especialmente cu idadosos por lo que Se refiere a se-
leccionar habilidades y comportamienws que sean relcvantcs, signi-
ficativos y funcionales para el alumnado en los contexws sociales 
que la escuela nos ofrece, considerando aquellos comportamien-
tOS quc lcs resultan útiles para funcion ar adecuadamente, que pro-
mueven resultados socialmente importantes para ellos, que incre-
mentan la probabilidad de interacciones recíprocas positivas y que 
los padres, los iguales y el profesorado valoran como importantcs. 
Ello supone que sean comportamientos reforzados, tanto por los 
iguales como por los adulws, existiendo mayor probabilidad de que 
se m.antcJ?-gan después de la intervención y sc general icen a difercn-
tes SituacIOnes. 
El listado de habilidades y criterios (subhabilidades) que se adjun-
ta sigue un orden absolutamente arbitrario, de la misma manera qu e 
su separación o segmentación es obviamente artificial si tcnemos en 
cuenta que en la realidad del cada día no existe tal divisiÓn sino que 
dichas habilidades y subhabilidades se entremezclan y, casi se "fun-
den y confunden", las unas con las otras. Nuestra pretensión no ha 
sido otra que la de operativizarlas al máximo por motivos didácticos 
y metodológicos. 
Por habilidades entendemos las categorías generales y amplias, de 
nivel más molar, del comportamiento de rebción social. Estas habili-
dades comprenden dentro dc sí un \'ariado conjunto de subhabilida-
des que se sitúan Cn un nivel de análisis imermcdio compuesto, a su 
velo, por comportamiemos mucho más específicos, situados en un ni-
vel de análisis más molecular. 
Así pues, el nivel de análisis conductual va prccisando progresiva-
meme su grado de definición desde: 
,. un nivel de análisis molar configurado por las habilidades (ha-
bilidades de iniciación de la imeracción social y conversaciona-
les, habilidades para cooperar y compartir, las relacionadas con 
los scntimientos y emociones y las de autoafirmación), pasan-
dopar 
2. un nivel de análisis imermedio configurado a través de las dife-
rentes subhabilidades (iniciar, mantener y terminar conversa-
ciones, pedir favores, hacer favores, seguir las normas o reglas 
establecidas en la imeracción, mostrar compañerismo, ser cor-
tés y amable, expresar los sentimientos remociones, recibir 
sentimjentos y emociones, defender los propios derechos y 
opiniones, rcspetar los derechos y la opinión dc los demás, re-
forzar a los/as otros/as y autorreforzarse, cte.), concretándose 
O" 
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3. un nivel de análisis mucho más molecular representado a tra-
vés de comportamientos como: mirar, sonreír, saludar, escu-
char, pregun tar, ofrecer algo gesrualmente, dar las gracias, pe-
dir prestado, respetar los turnos de palabra, controlar el 
enfado, despedirse gcstualmente, ctc. lnduso dentro dc estos 
mismos componentcs más mol eculares de los indicadores en-
contram os quc el grado de complejidad conductual también 
es variado (por ejemplo, véase "mirar "')' "respetar los rumos 
de palabra"). 
Repetimos, nuevamente, que dicha descomposición de las habili~ 
dades de interacción social no nene otra pretensión que la de operati-
"izarlas al máximo por razones didácticas y metodológicas obvias de 
cara a su evalu ación e intervención. Evidentemente, podríamos seguir 
segmentando más y más el proceso de categorización hasta molecula-
rizar al máximo sus componentes de manera que se favorecería mu-
cho su objetividad, pero nos encontraríamos con que perderían su 
significación contextua!. Así, optaremos por aumentar la significa-
ción, utilizando componentes intermedios, aun a costa de sacrificar, 
en cierto modo, un mayor nivel de fiabilidad. 
CATEGORIZACIÓN DE LAS HABILIDADES SOCIALES 
(Paula, 1.,1999) 
HABILIDADES BÁSICAS DE INTERACCiÓN SOCIAL 
0. 1. E"pres;ón facial 
O. I.a. Mirada: COntac{() ocular qu~ esuhleccmos con OITas penon~. 
O.l.b. Sonrisa: expresión facial que e"presa alegría y sali~faceión. 
0.2. Postura ~orpof3 l, posición dd cunpo y de 105 miembros de las pcmma$. 
0.3. Habla: concepto que agrupa aquellos componentes pa.ra.lingüístieos de la ex-
presión verbal: articulación, volumcn de la voz, velocida.d, entonación. clari-
dad .. 
0.4. Escu~ha activa: prestar atención a lo que dicen los dem4. 
05. Actitu d ami~l ()$a )' cordbl: rcsponsividad afeai'·a hacia los demás ¡ traves 
de la sonrisa, la mirada ... 
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HABILIDADES DE INIC IACIÓN DE LA II\'TERACCIÓN SOCIAL y 
HABILIDADES CONVERSACIONALES 
1.1. Iniciar la interacción 
l.1.a. Iniciar la interacción por iniciativa propia: COmenzar a relacionamos 
con otraS personas a través del juego. la actividad, la conversación .. 
l.1.b. Iniciar la in teracción por iniciativa del agente social itnplicado: re~­
ponder al deseo por relaciorutne con nO.otro. de otras personas. 
1.2. Mantenu la interacción una vez inidada: Rel<lcion<l~ durante un período 
más O m~nos cono de [i~mpo con Otra.¡; pt'Tlionas de m<lnera que re$\llte agra-
dabl~~ para los interlocutores. 





1.3.a. Terminar la interneción por IniCiativa propia: Finali~.ar la relación 
que hemos enublado con otra p<:fsona porque nosotros 10 deSCólmO$. 
t.3.b. Tern. inar la interacción por iniciativa del agente social implicado: 
Reaccionar adecuadamente a la ¡nunción del agente social implicado por fi-
nalizar la rebcl<ín que ha entahlado con nosotros. 
HABILIDADES PARA COOPERAR Y COMPARTIR 
Favores 
2.l.a. Pedir y/o acepur favores: Solici tar a alguien que haga alguna cosa por 
nosotros. 
2.l.b. Haeu favorC$ o ayudar: Hacer algo que otra pc::rsonas nos ha pedido o 
que nosotros consideramos que necesita. 
Seguir norma.s acnrdadas o reglas esublecidas: Manifestación de :lclÍtudcs y 
comportamiento. dt: eonvi,'cncia, respeto de 1"" costumbr"" )(>cialC5 d~l en-
torno ell que se halla b persona, y del funóonamiento del juego, actividad, .. 
<¡uc se realiza. 
Mo~rra r compañerismo: Ser capaz de jugar. trabajar, companir, hablar, rela_ 
ciona~ ... con otras !X($On"" de m.nera amistO$<l y cordiaL 
Ser cortés y amable: Es aquel comportamiento amigable y posilivo que !ran-
mite !l !m~rI?c~\~r noe~t~o reCOnocimiento. cordialidad y :lmabilidad ~p(}r 
favor, gracIas , pt:rdón .. . J. 
H ABIUDADES RELAClO~ADAS CON LAS EMOCIO N ES 
Y LOS SENTIMIENTOS 
3.1. Expresar emociones y sentimientos 
3. 1 .... El::presar emociones y senrimientos agradables: Var a conocer, comu-
nicar nuestro ""ndo de ánimo agradable y satisfulOrio a tra,·és del gesto" la 
palabra. 
3. l.b. Expresar emociones y sentimientos dC$agradables: Dar a conocer, 
comunicar nuestro estad" de ánimo deSagradable e inS;ttisfactono a trn"s del 
gc..to o la pab.bu. 
3.2. Responder a las emociones y sentimiento~ 
3.2.3. Ru ponder a I:u emociones y sentimien tos ag tJdablC'$ de los demás: 
Responder al estado de ánimo agradable y saüsful<lrio en que se encuentran 
otra~ personas. 
3.2.b. Responder a las emociones y sentimientos desagradables de los de-
más: Responder al esrado de ánimo do:sagr.¡dable e rns:lti.hclono en que se 
encuentran otr;u person;l.S. 
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HABILIDADES DE AUTOAFIRMAClÓN 
4.1. Defender [os propios der«h05 y opiniones: Comunicar) Otr¡¡S personal .. 
quc no se han f(Spc{¡¡do nueStros dercchos, expresar lo que pens¡¡mt». 
4.2. Respeur los derechos,. ]¡¡ opinión de los demás: Rccon~r 105 dcrt<::ho5 y 
la opinión de l()~ dem;ú,. tenerlos en cuenta. 
4.J. Reforlar a los otros: Reforzar, felici{~r, elogiar, hacer cumplidos, reconocer 
.. Igo que h .. hecho o dichu otr~ personas. 
4.4. Autorrdorzarsf': E"prcsu un cumplido, elogio, alago hacia uno mismo y 
aceptar que nos alaguen. felicilf'n, refucrce .... 105 demás. 
Quisieramos introducir el siguicnte apartado referente a los com-
ponentes cognitivos y afectivo-emocionales de las habilidades socia-
les apuntando que serán estos procesos internos los que constituirán 
el centro de atención de nuestro trabajo de investigación. 
5.2. Procesos internos: Componentes cognitivos 
y afectivo-emocionales 
Como ya hemos apuntado, en la invcstigación sobre habilidades 
sociales se han tomado básicamente como referencia los componentes 
condltctuales, observables. No obstante, desde hace unos años se ha 
producido un progresivo auge en la consideración de determinados 
procesos internos como determinantes del comportamiento de rela-
ción social: la conducta encubierta, las creencias, las expectativas de 
autoeficacia, el estilo arribucional, la percepción y autopercepción, el 
autoconcepto, c1lugar (locus) de control, etc. 
Nos detendremos, pues, más pausadamente a analizar la relevan-
cia que, en los últimos años, han tenido los componentes cognitivos y 
afectivo-emocionales en la explicación del comportamiento humano 
y, más cspecíficamente, en las habilidades sociales. Las cogrueiones y 
las emociones son re!evames en la competencia interpersonal de ma-
nera que cuando se ha de evaluar la competencia social de una perso-
na es necesario tener en cuenta la contribución de estos componentes 
al funcionamiento intcrpersonal. 
H asta el momento esto ha sido así y las variables cognitivas y 
afectivas, salvo cxcepcionc~ puntuales, han sido sistemáticamente ol-
vidadas en los procesos de evaluación de la competencia social. En 
los últimos años se aprecia un creciente interés por este tcma, de ma-
nera que las variables cognitivas y emocionales se incluyen siSlemáti-
camente como elementos a evaluar y se han desarrollado instrumen-
taS de evaluación de estas conductas que se consideran implicadas en 
el funcionamiento socialmente competente. 
La meta sería evaluar, por un lado, las cogniciones y emociones 
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que fac ilitan la interacción social como, por ejemplo, las autoverbali-
zaciones positivas o la interpretación de las situaciones imerpersona-
les y, por otro, las cogniciones que interfieren en la adquisición o en 
la expresión de la conducta socialmente competente; por ejemplo, 
amovcrbalizaciones negativas. expectativas negativas, patrones de 
pensamiento distorsionado (creencias irracionales, atribuciones ine-
xaCtas, inferenóas arbitrarias. sobregeneralizaóones), ansiedad, con-
ductas depresivas y otras . 
Mischel (1973, 1981) sugirió que los procesos cognitivos, en la in-
teracción de la persona con el ambiente, deberían discutirse en térmi-
nos de competencias cognitivas, estrategias de codificación y construc-
tos personales, expectativas, valores subietivos de los estímulos, y 
sistemas y planes de autorreguiación. Estas variables reflejan la mane-
ra activa en que la persona sc enfrenta a la situación y la posibilidad 
de generar patrones complejos de conducta. 
o 
~ 














Procesos internos determinantes del comportamiento 
de relación social (Mischel, 1973, 1981) 
/. C(}m~/('TlcuJ$ cognitivas. C¡tp~idad p~a (:()ns[rui ~ O genenr estra¡~-
gio.s f;:ognitiv¡s y f;:onduetualcs (b.isicamente de nnunle:.<.a sexial). 
1.1. C oneximiento de las coswmb~~ .ocialcs. 
1.2. CunocimienlO de la condue tol. ~propiadol.. 
1.3. Conoeimicnw d~ las diferente. ,eii.ales de respu~S[a. 
1.4. SoI.ber ponerse en el lugar de otra pe~sona. 
1.5. Cap~cidol.d dc rcsoluci()n de confl; ~to. interpcr$onol.l~s. 
2. &lTaugias de rodific4cion y CQnttnoctOJ pmon41es. Las personu difi~-
ren en 101.5 tnnsform~ciuncs cognitivaJi dc la esdmula~ión scgún ro im-
pacto. 
1.1. Percepción ,veial o interp~rsonal. 
3 . Expec/4/iwu anu· lol. situaó(Ín. 
• Expectativas de autoeficaciol.. 
• Expectui.-as de resuludo. 
01.. EXpec1:uivas quc aluden a las re];¡ciones conducu-consecuenciol.~. 
b. fxp<:etativas que aluden a 101.$ relaciones estímulos·eon~t:{:uencias. 
4. Pre{f!Tencias y tia/ores mbje/iws. 
VoI.lor que da clsujeto a: 
• 1.01. estimulaeiÓn. 
· Las consecuencias de su conducta. 5. Sutemas y pumes de au/oTTeguilZcion. Papel activo, seleccionol.nd(), dm-
do 'Oll()r y significado a 101. situación (;fi que oI.ctÚa e introd!.!ciendo modi-
ficacione~ en la misma pna adecuarla allogm de los objeü,·os. 
5.1 . Auwafirmacione,. auwin.truv.:iones, autoinstrucciunes. 
5.1. Autoobscrvol.óón )" 1uwevol.luación. 
5.3. Autoetima y autoconccpto. 
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La evaluación del comportamiento social de personas con disca-
pacidad psíquica se ha basado, en la mayoría de estudios, en el mode-
lo conductual preocupado por las manifestaciones de las habilidades 
sociales de la persona discapacitada como respuestas observables y 
específicas frente a unos determinados estímulos o siruaciones, lo que 
reclama la necesidad de evaluar los contextos en los que tienen lugar 
tales comportamientos. Dicha evaluación se sustenta en el paradigma 
A-B-C (Antecedentes-Conducta-Consecuencia) considerando que 
las habilidades sociales (Conducta) dependen estrechamente de las 
variables situacionales (Anreccdcntes y Consecuencias) lo que las ha-
ce modificables a través de! llamado "control de contingencia"'. 
Fundamentado en el condicionamiento clásico y operante, el aná-
lisis funcional de las habilidades sociales (o análisis conducrual apli-
cado) debe ser considerado en sus diferentes contextos naturales, co-
mo muestra del repen orio conductual de la persona, apostando por 
una evaluación individualizada, a través de la cual podemos formular 
supuestos acerca de los enlaces funcionales entre las variables con-
ductualcs objeto de estudio (las habilidades sociales) y las variables 
que las determinan (los antecedentes y las consecuencias) dando res-
puesta a las siguientes cuestiones: 
¿Qué habilidades sociales han de potenciarse en nuestros 01 -
ños/as y jóvenes? 
¿Qué habilidades han de ser instauradas? 
¿Qué habilidades ~ociales han de ser eliminadas/reducidas? 
¿Qué procedimientos de intervención emplearemos para ello? 
Las habilidades sociales son explicadas en términos de la relación 
existente entre las conductas sociales emitidas y sus consecuencias. La 
importancia de la relación entre la conducta y sus consecuencias y los 
patrones únicos que pueden provenir de determinadas clases de relacio-
nes exige una búsqueda cuidadosa de las consecuencias que mantienen 
las conductas no deseables, así como de las conductas deseables que po-
drían ser refonadas. Si una habilidad social no se pone de manifiesto en 
una situación determinada puedt ser debido a un rcforzamiento infre-
cuente, al castigo de [a conducta o a un fracaso para desarrollar la con-
ducta. No obstante este tipo de evaluación conductual, que ha resultado 
efectiva en su aplicación en personas con discapacidad psíquica, a nues-
tro entender representa un enfoque r<.'duccionista y limitado que ignora 
la integridad del nllo/a o joven como persona que interpreta, que valo-
ra, que siente, que imagina, que procesa información de! medio, etc. 
A continuación hemos esquematizado cuáles son las principales 
variables que vamos a considerar y las posibles relaciones entre eIJas 
permitiéndonos seleccionar lo que resultará realmente importante. 
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ESQUEMA 2 (Pa ula, l. 1999) 
Teor,a social cognitiva 
., Habilidades sociales 
Habi'idoldes básicas 
~ Hobili~ de iniciOOÓ!I de. lo intuucción 
y conw.rsacil>ro/e$ 
. Procesos 
• Habilidades 1"'1'0 Goopuor y compartir 
internos .¡ji Habi' ido.du ~'ac iol'lGdas con les 
de 
5U1timj~~tos y uno.:ionu 
auto- ./' ~ Habil idGde:s dt OU1oofi!"II\DCiÓl1 
regulación 
'.. 1 Factores socio-ambientales 
..¡ Familia ~ Comunidad 
--" Escuela 
ESQUEMA 3 (pa ula, L 1999) 
Procesos internos de autorrePculación del 
comportamiento de re ación social 
Componentes Características personales 
de valor y del desarrollo 
Metas. Activación y -;;;- Desarrollo pSico-mofQf o 
dirección del E 
comportamiento -'! ~ Desarrollo tingüfstico "' _ e g 
1 ~ o Desarrollo socio-afectivo. • ~ " • Estrategias de control del e ~ afecto y de la motivación Componentes 'o L ·0 • ~
de expectativas " • Desarrollo cognit ivo 'O
-de autoeficacio ~ Procesamiento de lo 
<te información -de resultado 
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Así pues, basándonos en la teoría social cogniti'Va, el comporta-
miento de relación soc ial no se encuentra gobernado ni por las ca-
racterísticas personales y del desarrollo de cada persona ni determi-
nado ni control ado por variables situacionalcs o por estímulos 
externos. El funcionamiento social se explica como un modelo de re-
ciprocidad triádica (Bandura, 1977~, 1975a ) en el que las habilidades 
sociales, los procesos internos de autorregulación de las mismas y 
los factores socio-ambientales actúan entre sí como determinantes 
mteractivos. 
-En la r:uncepáón cognitif./a sudal no sr considera al indrvidHo gober-
nado por fuenal internas ni determinado y controlado por estímulos ex-
ternos sino que se explica el funcionamiento humano como un modelo de 
n:áprocidad triádica en el que la conduela, l()s factores personales, cogniti-
vos y de otro tipo, J' los aeO/lucimientos ambientales attlÍan entre sí coml1 
determinantes interactivos." 
(Randura, 1986:38-39) 
Según este modelo de determinismo recíproco, el término "reá-
proeo" hace referencia a la acción mutua desarrollada ent re los facto-
res causales: comporta miento de relación social, procesos internos y 
factores socio-ambientales. 
El término "'determinismo" indica la producción de efectos por 
parte de alguno de estos factores sin cons iderar quc las habilidades 
sociales eStán determinadas completamente por una secuencia previa 
de causas que actúan de manera independiente de cada persona. He-
mos visto que, por lo general, son necesarios .... arios factores para 
conseguir un efecto determinado. 
Procesos internos de autorreg ulación del comportamiento 
de relación social 
La expli cación del comportamiento como el producto de refuer-
zos externos o como únicamente determinado por los resultados ex-
ternos, tantO observados como experimcnrados directamente, consi-
deramos que ofrece una imagen parcial de la naturaleza humana dado 
que las personas disponemos de capacidad autodirectiva para contro-
lar, en cierta medida, nuestros sentimientos, pensamientos y actos a 
partir de las consecuencias que éstos nos comportan. Por lo tanto, las 
habilidades sociales aparecerán reguladas por una interacción recí-
proca de fuentes de influencia de carácter externo y de autorregula-
ción de la propia persona. 
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~La 4utorregulación no se consigue ron un alarde de fuerza de 
'Voluntad, sino que actúa mediante un conjunto de sub/unciones que 
han de ser desarrolladas y moví/hadas para conseguir el cambio auto-
dingido. ,. 
(Banuura, 1977a; Kanfcr, 1977) 
"Ni la intención ni el deseo de cambio por sí solos tienen derrwsÚldo 
efeao si el indr<Jiduo carece de los medios nece~rios para influir sobre su 
propia mnducta.,. 
(Bandura, 1977) 
La conocida frase coloquial "querer es poder" integra de mane-
ra ilustrativa los componentes a los que estamos haciendo refe-
rencia, si bien esta expresión no se ajusta precisamente a nuestro 
marco conceptual de referencia. Para manifestar determinadas ha-
bilidades sociales es imprescindible saber y poder hacerlo, lo cual 
precisa de disponer de las capacidades, conocimientos, estrategias 
y destrezas necesarias; pero, además, es necesario querer hacerlo, 
tener la disposición, intención y motivación sufic ientes que per-
mitan poner en marcha los mecanis mos cognitivos y afetivo-emo-
cianales en la dirección de Jos objetivos o metas que se pretenden 
alcanzar. 
Como hcmo.~ dicho en ocasiones -anteriores, para que el ninoJa o 
joven mueStre las habilidades sociales adecuadas no es suficiente con 
que disponga de esas habilidades en su repenorio conductual y co-
nozca el comportamiento social adecuado sino que también es nece-
sario que disponga de expectativas de autoeficacia que motiven su ac-
tuación . 
Aun a riesgo de simplificar en exceso la realidad, partimos de la 
concepción de que el comportamiento de relación social está en fun-
ción tantO de las capacidades, conocimientos, estrategias y destrezas 
cognitivas como de la disposición, intención y motivación. 
Así, en las ocasiones en las que el niño o niña e~ capaz de autorre-
gu iar su comportamiento se siente agente activo del mismo, está au-
tomotivado y uciliz.a las estrategias que le permiten lograr los resulta-
dos sociales deseados; es decir, sabe dirigir sus pensamientos, afectos 
y acciones hacia las metas que se propone. 
Veamos a continuación la significación de los diferentes compo-
nentes que constituyen estos procesos internos autorregulatorios a 
Jos que estamos haciendo referencia. 
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Activación y dirección del comportamimto 
Componentes de valor (Prefermo.u y valores subjclivM) 
• ¿Qu¿ es 10 quc la persona quierc, necesita y valora? ¿Por qu¿ se comport3 co-
mo 10 h3ce? 
• El rol de la, mrtas y el \'alor dado a fa situac ión intupcrsonaf en fa acth'adón 
y dirección dd comportamiento de relación social 
- Valor imnnsc<;o o ¡meres int rínsc<;o de l~ situación 
- Percepciones de la importancia de la situación 
Quienes han de intervenir con ñiños/as y jóvenes en relación con 
sus habilidades sociales se enfrentan con la necesidad de conocer las 
metas que son importantes para eUos en el contexto de la actividad 
escolar y familiar, y de qué modo influyen en su manera de pensar y 
actuar, ya que si estas metas son adecuadas, influirán pmitivamentc 
en el comportamiento interpersonal presente y futuro. Por otfa par-
te, cuando estas metas no son adecuadas. el profesional y los padres 
se enfrentan con la necesidad de determinar por qué la persona afron-
ta la actividad social como lo hace, pues su tarea principal es ayudarla 
a conocerse, de modo que pueda modificar sus metas y sus pautas de 
actuación si es necesario. Pero, además, de preguntarnos si los moti-
vos y metas son los adecuados nos preguntaremos también qué pue-
de hacerse para modificarlos cuando sea necesario. 
En el ámbito de la psicopedagogía es importante reconocer las 
condiciones de la disposición para relacionarse con los demás que, 
como es el caso de este alumnado, no siempre se dan. La tarea del 
profesorado y de los padres consiste en estimular dicha actuación hu-
mana sobre determinadas direcciones (orientadas hacia los valores). 
La pregunta sobre el porqué del componamiento se plantea conjun-
tamente con la pregunta sobre el objetivo del comportamiento. El 
educador/a debe saber si puede influenciar y desarrollar disposicio-
nes comportamentales, hasta dónde y con qué medios. 
Los componentes de valor ineluyen las metas del niño/a o joven y 
sus creencias sobre el valor, la importancia, interés y utilidad de la ta-
rea o la situación interpcrsonal. Hace referencia a las razones por las 
cuales lleva a cabo determinado comportamiento de relación social. 
Para estudiar los componentes de valor hemos de preguntarnos, bási-
camente: 
• ¿ Por qué inicia y pcrsiste en dcterminados comportamientos de 
relación social y por qué desiste o evita otros? 
• ¿ Por qué determinados motivos crean tendencias de aproxima-
ción y otros crean tendencias de evi tación? 
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Así, las metas se convierten en entramados de factores personales 
y sociales, de capacidades y concepciones de valores que otorgan al 
componamiento del caso su significación. Consideramos que las me-
tas se desarrollan en la interacción social dentro del sistema de refe-
rencia de la persona y constituyen sistemas parciales de tipo afectivo 
y cognitivo. Un motivo, una meta se manifiesta distintamente de per-
sona a persona de manera que si queremos comprender la significa-
ción de una acción no hay que mencionar sólo los motivos, sino quc 
también hay que determinar su campo psíquico y su importancia 
personal. 
En este aspecto, el estudio del caso nos permite conocer qué melaS 
son las que, preferentemente, activan y dirigen el comportamiento de 
relación social. 
Debido al importanre papel que tienen las metas como guía de la 
actividad humana, nos interesa conocer y valorar las metas que persi-
gue para comprender con más profundidad los diversos intereses y 
ne<:esidades que pueden ayudar a la hora de diseñar actividades yam-
bientes instructivos que sean significativos y personalmente relevan-
tes. Será intercsante que tome conciencia de sus metas de manera que, 
en la medida de lo posible, sea capaz de saber por qué aCtúa como ac-
túa o reacciona como reacciona. 
También será interesante detectar la interrelación existente entre 
determinadas variables situacionales y las tendencias de aproxima-
ciónle-vúación a unas metas u otras en situaciones interpersonales. Re-
ferir las metas que activan y dirigen el componamiento social perde-
rían su sentido si las apuntáramos independientemente de las 
variables situacionales que las acampanan, especialmente los agentes 
sociales impicados en la interacción, el contexto de interacción y el ti-
po de actividad. 
Tal y como expusimos anteriormente, las habilidades sociales son 
respuestas específicas a situaciones específicas (especificidad siruacio-
nal), de manera que la efectividad de la conducla social depende del 
COntexto concreto de interacción y de los parámetros de la situación 
específica. El comportamiento interpersonal puede ser o no hábil en 
función de diSlintas situaciones, de los agentes sociales implicados, 
del tipo de actividad, del contexto de interacción, de las normas so-
ciales, etc. 
Esta especificidad situacional presupone la capacidad de la perso-
na para adecuar su comportamiento en función de los objetivos, sus 
propias capacidades y las exigencias del ambiente sugiriéndole que 
posca un repertorio amplio de conductas que sean suficientemente 
flexibles y versátiles. 
De la misma manera, las habilidades sociales son comportamien-
tos sumamente flexibles, que deben modularse para ajustarse con 
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precisión al contexto y al comportamiento de los agentes sociales im-
plicados dentro de una secucncia como, por ejemplo, la habilidad pa-
ra respetar turnos en diversas conductas interpersonalcs, la capacidad 
para captar la imcnción O sentimientos del interlocutor o los efectos 
de la propia conducta sobre el interlocutor, reconduciendo la situa-
ción adecuadamente hacia el objetivo propuesw. Por la misma esen-
cia que caracteriza la conducta interpersonal, tiene lugar en una se-
cuencia delerminada y se reali:t.a de un modo integrado. 
Destacamos cuatro tipos de metas (basadas y adaptadas de la cla-
sificación que propone Alonso, 1991; Y Alonso y Momero, 1992) que 
determinan la manera de afromar las situaciones sociales. 
Metas qu e orientan las relacio nes interpersonales 
(adapatado de Alonso (1991) y Alonso y Montero (1992) 
MF.TAS QUE ORIENTAN LAS RE.LACIONES INTERPERSONALES 
(a) Metas relacionadas COn la situación int"'Ptrsonal 
a. l . Moú't'a,:wn intrínseca: experimenurse absorbido p"r la naturalaa de la si· 
tuaciÓn. 
l.2. MQtivación dI' t;antro!: aetun con aUlOnOmia. 
a.J . MQtitlacWn de cumpeunC/4: incrementar la propia eompe\enci,,_ 
a.l. Motivación imrfmeca; 
De'e_mi"" el c<>ml'0"(~micnto 50ci,,1 eU ¡'a~c al intcrts 'lue la p<:r5on~ ¡ie"to 
pur b ~ctividad, l~ siru"ción int"~nonal en sí mism~, se si"nte" gUSto, dis-
frut~ y d fin o el objerivo de I~ rcución está básicamente en sí ml.o;m:l. 
E"islen aUtrO elementoS imporuntc. 'lue contribuyen ~l disfrute de las tareas: 
- se pueden cnmpletar; 
- ofre~~n metas daras" conseguir; 
- se proporciona retrOóllimemaeión inmedilt3 acerca de cOmO ullO b eSta ha-
ci~ndo; 
- "fr""en un reto óptimo donde la persona pone a prueba sus "'¡pacidades. 
•. 2 Motivación de cOlltrol 
Preferencia por aquella) lelividades _,O<.:iales, situaciones imerpersonales en las 
que la person~ pued~ actuar con CIen" aUTonOmía r no obli¡; .. da. Es una mC1:a 
rebcionaJa con b IibeIUd de elección. La experiencia emocional que produce 
la pen;o,pción de este h""ho es gratificante, así como es aversiva b que produ· 
ce el hecho de hacer al);" obligado. 
.J. Motivación de «Jmpetcm:ia 
La actividad ~ocial !rata de incrementar 1.1 propia competencia. 
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(h) }.fe/In relacionad4~ con la au/ovaloración (con el ")'o~) 
b.l. J!o/n,aaón de logro: Experimentar el orgullo que sigue al "xito. 
b.2. ,\{i"do al fraca~o: Evitar la experiencia de vergüenza o humillación ,., 
acompaña al fracaso. 
Son melaS estrecham~nte vinculadas al autoconcepto y la autocstima. 
Engloba el deseo de ex~rim~ntar la propia valía ante sí mi.rruI y ante los delI\Ú y de 
evitar d fracaso porque supone UIU. evaluación negati,'a de la propia compelenei;l... 
A >"cces el niño O niña ha de rclacionar~e de maneu que alc"nce Un ni"el de calidad 
preestablecido socialmente, nivel que con frecuencia corrcspond~ al alcanZól.do pur 
los iguales. Esu $ituación hace que pueda bUKar una de estas dos met:a.s: 
b.J. Mot ivaci6n de logro 
P'O"oca cienos comportamientos con deseos de alca07.a r el éxito y experi-
mentar expcriencias positivas de orgullo y satisfacción, recibiendo de otros o 
de sí mismo una "aloraeión positiva de su competencia actual. Equivale a ex-
perimentar el o rgullo que sigue al éxito, Unto cn situaciones competiti\.:a.s co-
mo no compcti ti,""". 
b.l. Miedo al fracaso 
Determinados comportamientos trotan de evitar experiencias negativas asu-
ciad:a.s al fncaso, en parte por su hi~turia personal y por lu implicaciones ne-
gati~"" que 1"" experiencias de fracaso tienen sobre la propia competencia y 
sobre el auux:oncepIO. 
acompaña al fracaso. 
Equwalc a eviur la vergüenza o humillación qu~ 
(e) Metas relacionadas COn 14 valoración social 
c.l. Experimt:nur la aprobaáón de IOJ padreJ. prnft:rorado u atTOJ adultoJ y ~i-
lar su "CChlllOU 
c.2. Experimentar la aprobación de IOJ propioJ rompaii~ros y evklr su reeha;m. 
fuu meta tiene que ver con la experiencia emocional que se den" a de l:a.s reacciones 
de personas significativas (padres, profesOr.l.do e iguales., pnoritariamenl(:) ante el 
propio comportamiento. Se pretende cotl~1.uir un gr.l.do óptimo de aceptación so-
cial y evi tar ser rechazado como rt:sultado el comportamiento ~ocial. 
c.l. /,.0 apmmcia d .. aprohación de 10J padrt!S, proft!Sorado u OlroJ aJulttn y la 
~iución de la respuesla opuesta de rechazo 
c.l. La apen'mcia d .. aproh'Tción dt: los propios compaiil'm~ y la cviución de I~ 
re~puesta opue.u. de recha:w 
l3 consecución de eSlaS metas I:uede ser un imtigador importante de I~ moti"ación 
por cCloscguir un nivel aceptab e de relación social. Si bien cuando es la única fuen-
le de motivación, "ml5 adquieren valor instrumental. 
Según dicen los filósofos (Cfr. Ricoeur, 1981!, la acción es telco-
lógica, se dirige siempre a un fin. Y la motivación es la que nos im-
pulsa a actuar para conseguir ese fin, nuestras metas. Pero para ello es 
preciso que veamos el objetivo como algo asequible y alcanzable: lu -
chamos y nos esforzamos en la medida en que tenemos esperanzas de 
conseguir lo que deseamos. La confianza en nosotros mismos deter-
mina nuestras esperanzas, y éstas determinan nuestro esfuerzo. Sir> 
esperanza, sin expectativas, no existen razones para esforzarse ni para 
persistir en los imemos; no hay motivación. 
2. F,ic"eur, 1'. (1 9M!): El discuNo de la acción . Madrid: Cátedra. 
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La mayor parte del comportamiento de las personas está regulado 
por las previsiones. Podemos predecir las consecuencias más proba-
bles de nuestras acciones futuras, nos ponemos metas a nosotros mis-
mos y planificamos cursos de acción para ocasiones futuras previstas. 
Por medio de la previsión, las personas se motivan y dirigen sus actos 
de manera anticipada. Al reducir el efecto producido por las influen-
cias inmediatas, la previsión puede dar lugar a una conducta aun cuan-
do las condiciones presentes no sean especialmente idóneas para ello. 
Los acontecimientos futuros pre\·istos se convierten temporal-
mente en antecedentes de las acciones. Las imágenes de los acomeci-
mientas futuros deseables tienden a favorecer aquella conducta que 
tiene mas probabilidad de conseguir que se convierta en realidad. Al 
representar simból icamente los resultados deseados, la persona pue-
de convertir las consecuencias futuras en motivadores y reguladores 
actuales de la conducta previsora. 
Los componentes de expectativas incluyen las creencias o predic-
ciones sobre la probabilidad percibida de enfrentar con éxito una de-
terminada situación, en este caso interpersonal; las creencias sobre si 
se cree capaz de resolver esa situación y de que también es responsa-
ble de ese proceso (percepciones de control)' de competencia). 
El determinante crítico no es la realidad objetiva sino la rcalidad 
percibida. En aquellas ocasiones en que la persona experimenta difi-
cultades sociales es más probable que se den expectativas distorsiona-
das sobre los efectos de su propia conducta; por ejemplo, una tenden-
cia a esperar resultados negativos, un sentimiento generalizado de 
encontrarse indefenso y "fuera de control", la consideración de que 
el comportamiento es socialmente inapropiado, etc., que provoca que 
las respuestas habilidosas sean inhibidas o no aprendidas. 
Uno de los aspectos que compartimos con Bandura (1986) que mas 
influye en la vida cotidiana de las personas es la opinión que éstas ten-
gan de su efu:acia personal (pensamiento autorrefercntes). Así, el mode-
lo de análisis de los procesos internos que motivan el comportamiento 
social que presentamos presta una especial atención al papel que de-
sempeñan cierto tipo de creencias o cogniciones que quedan recogidas 
en el componente de expectativas al que hemos hecho referencia. 
Los estudios consultados' indican que las percepciones de compe-
tencia/eficacia, las expectatiYa.~ de éxito o fracaso están íntimamente 
relacionadas tanto con las orientaciones de las nletas que adoptan las 
personas como con el nivel de motivación. Por ejemplo, los estudian-
tes que se sienten competentes frente a los que no, tienen más altas 
3. Los utudios cunsuhadlls en rt'lación COn b. inád~ncia d( [os proc~sos internos 
~n la ;u:tiva,ión y dirección del oomporumi~nw Se reducen b.ís"Olmeot( a estudios su-
"re rendimiento ~scolar. 
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cxpectati\·as de éxitO, persisten más en las tareas, experimentan ma-
yor rnmivación intrínseca y capacidad de automotivarse y rinden mc-
jor (Núñcz y González Pineda, 1994). 
La Teoría de la autoeficacia percibida ("Self-efficacy") de Bandura 
(1977, 1982) que es un complemento oportuno y necesario de la teoría 
de Seligman (1 975) sobre la indefensióu aprendida, distingue entre; 
• expectativas de eficacia; y 
• expectati'/Jas de rCSltltado 
Bandura (ICJ82:102) representa la difercncia entre ambas clases de 
expectativas con este esquema: 
El autOr está de acuerdo con las diversas tradiciones teÓricas de la 
motivación de rendimiento en que las expectativas de resultado -las 
PERSONA .. CONDUCTA .. RESULTADOS 
ExpeC[ativ3 de eficacia Expectativa de resultados 
creencias de que ciertos cursos de acción o comportaIlllentOs condu-
cirán a la met:!. deseada- y las expecTativas de éxito o fracaso - las cre-
encias acerca de la probabilidad de éxiw o fracaso en una determina-
da tarca- son componentes cognitivos importantes de la motivación; 
pero, según él, no son suficientes para comprender el fenómeno mo-
tivaci onal. Es necesario, además, tener en cuenta las expectativas de 
autor:ficacia de la persona -las creencias que la persona tiene acerca 
de sus capacidades para lograr ciertas metas o resultados. 
La creencia de que un curso de acción producirá ciertos rcsul ta-
dos (el conocimiento de medioslfines o expectativas de resultado) no 
influirá en el comportamienlo de una pcrsona si ésta mantiene serias 
dudas acerca de su capacidad o de sus posibilidades de realizar las ac-
tividades que se requieren para alcan;.o,ar la meta (expectativas de au-
toeficacia). Estas creencias afectarán a sus expectativas de éxito, que 
serán bajas, y a su implicación en la tarea. 
Así pues, la mayor parte del comportamiento está regulado por 
las previsiones de manera que el niño/a o joven también puede prede-
cir las consecuencias más probables de sus acciones futuras, .~e pone 
metas a sí mismo y planifica cursos de acción para ocasiones futuras 
previstas. Por medio de la pre\·isión se motiva y dirige sus actos de 
manera anticipada. 
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>} Detenninalltes de las expectativas de autoefic:acia 
Las expectativas de autoeficacia resaltan la confianza dc la perso-
na en ella misma para efecruar determinada acción. Generalmente, 
cuando las personas esperan poder realizar un comportamiento ade-
cuadamente también están dispuestas a participar en las actividades 
que implican tales comportamientos, a desplegar los esfuerzos nece-
sarios para cumplir con los reros que se presentan y a persistir si se 
presentan obstáculos.Cuando las personas esperan no poder realizar 
una conducta de manera exitosa no están dispuestas a participar en 
[as actividades que requieren tales comportamientos, se esfuerzan 
menos, se conforman con resultados mediocres antes de acabar y se 
rinden si se presentan obstáculos (Bandura, 1986). 
Las percepciones de autoeficacia en relación con las metas del 
comportamiento de relación social son analizadas a través de: 
• la elccción del curso de acción a seguir; 
• el rendimiento en la situación interpersonal; y 
• [os patrones de pensamiento y reacciones emocionales 
Dada la importancia que tienen las expectativas de eficacia en la 
iniciación, persistencia y regulación del comportamiento social sería 
útil tener en cuenta los anteceden tes de los cuales surgen dichas ex-






!)c:rcepción de la 
eficacia personal 
ElecCión de cursos de 
acción a seguir: 
persistencia 
Rendimiento 
Patrones de ~nsamiento 
y reacciones emocionales 
Las creencias sobre las capacidades de relación social funcionan 
como un conjunto de determinantes próximos de su comportamien-
to, de sus patrones de pensamiento y de las reacciones emocionales 
que experimenta ante las situaciones difíciles, especialmente la reso-
lución de problemas interpersona1cs. Por tanto, las creencias sobre 
sí misma influyen de diferente manera en su funcionamiento psico-
social. 
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.:- Determinantes de las expectativas de resultadQ 
Las expectativas de resultado hacen referencia a las consecuencias 
O resultados de! comportamiento de relación social y resaltan la con-
fian7.a de que de esa acción surtan los resultados que se desean. Tndi-
ca la estimación de la persona sobre las posibilidades de que el com-
portamiento lleve a los resultados o consecuencias esperadas. Los 
factores quc determinan las expectativas de resultado son: 
1. La retroalimentaaón del resultado. C ualquier experiencia de 
fracaso O de éxito tras la realización de una tarea es de suma impor-
tancia a la hora de adquirir y cambiar una expectativa de resultado. 
Mientras las personas realizan una tarea tienen la capacidad de eva-
luar si su actividad produce resultados exitosos o si fracasa. El éxito 
inicial produce un sesgo hacia una mayor probabilidad de éxito en las 
expectativas de resultado siguientes mientras que el fracaso inicial 
produce un sesgo hacia una menor probabilidad de éxitO. 
2. La dificultad de la tarea. Además del feedback de rendimiento, 
las expectativas de resultado también están determinadas por las per-
cepciones de la dificultad de la tarea. Las evaluaciones sobre la difi -
cultad de la tarea dependen de las características específicas y destaca-
das de la tarea. Por lo general, las características difíciles de las tareas 
llevan a expectativas de éxito bajas mientras que las características fá -
ciles de las tareas llevan a expectativas de éxito aIras. 
3. Información derivada de la comparación social. La persona que 
realiza una actividad casi siempre es consciente de que existe una nor-
ma grupal de lo que constituye el éxi to O el fracaso en esa actividad . 
Si el acror es consciente de los resultados que han tenido otros en el 
pasado, entonces su expectativa de resultado se basará parcialmente 
en este tipo de comparación social. 
4. Factores de personalidad. Una de las diferencias individuales 
que predisponen a las persona.~ a sobreestimar sus posibilidades de 
éxitO antes de realizar una tarea es la necesidad de logro (\'{Teiner, 
1974). Las personas con alta necesidad de logro suelen tener expeCta-
tivas de resultado excesivamente optimistas. Por otra pane, las expec-
tativas de resultados de las personas con baja necesidad de logro sue-
len ser pesimistas en el sentido de que subestiman las posibilidades de 
éxito. 
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Características del personales y del desarrollo 
- Edad y sexo 
- Desarrollo motor 
- Desarrollo lingüÍ$úro 
- Desarrollo socio-afecri'Vo (E$lratrgias de control del afecto y de Id moti-
vación) 
- Reacción emocional ante la situaCIón 
- Desarrollo cognitivo (Procesamiento activo de M información) 
- Rccepción y discriminación sensorial - procesos atencionales 
- Percepción e interpretación de situaciones interpersonales 
- Capacidad dc resolución de situacioncs interpcrsonales: 
- Búsqueda r elaboración de soluciones eficaces 
- Toma de decisiones, anticipar consecuencias 
- Ejecución resolutiva de situaciones interpersonalcs: 
- Implementación y verificación de soluciones. Puesta en práctica de 
la solución, autoc\'aluaeiÓn. 
Todos, desde la infancia, aprendemos estrategias para aprender a 
relacionarnos, resolver conflictos interpersonales, etc. Las aprende-
mos por experi encia propia, observando el comportamiento de otros 
o a trav~s de la persuasión verbal de otras personas. Lo que no siem-
pre ocurre es que las habilidades suciales que utilizamos sean eficaces 
para lograr lo que deseamos. 
Los acomecimientos del entorno inciden e11 los sentidos humanos, 
aportando vivencias sensoriales que son procesadas por el sistema 
nervioso central. La información semonal es atcndida, transformada, 
organizada, elaborada y tenida en cuenta mientras se recupera de la 
memoria la información que facilita el flujo del procesamiento de in-
formación. Según el significado que le damos a este procesamiento de 
la información nos creamos expectativas, metas y hacemos planes. 
Como ya hemos señalado, nuestras metas y expectativas son 
agentes activos que dan lugar a los fenómenos motivacionales porque 
dirigen nUestra atención y nuestro comportamiento hacia una se-
cuencia de acción en particular. Una ve7. realizada la acción/compor-
tamiento se producen las consecuencias (por ej emplo: éxito, fracaso, 
mejora) a las que se atiende, se evalúan y se explican. Esta actividad 
cognitiva provocada por las consecuencias de la acción se une al flujo 
del procesamiento de la información en lo que constituiría la regula-
ción cognitiva constante del comportamiento. 
La persona es el producto de fuentes autogeneradas r fuentcs exter-
nas de: influencias. La mayoría de influencias externas afectan al com-
portamiento mediante procesos cognitivos y afectivo-emocionales in-
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termediarios. Estos factores determinan, en parte, los acontecimientos 
del entorno que serán observados por la persona, el significado que les 
confiere, etc. Manipulando simbólicamente la información que se deri-
va de las experiencias personales y vicarias, la persona puede compren-
der los acomecimicntos y generar nuevos conocimiemos acerca de ellos 
Kuhl (1987) señala que entre la decisión de ¡mentar conseguir una 
meta y la ejecución de lo.~ comportamientos necesarios para lograrla 
median una serie de procesos cognitivos y metacognitivos relaciona-
dos con el control de tales comportamientos, que pueden facilitar o 
impedir su ejecución: 
(a) la importancia de la atención del sujeto, atención que tras el 
fracaso puede centrar~e de forma selectiva en la información 
relacionada con las acciones necesarias para conseguir la meta 
o en la experiencia negativa que supone el fracaso; 
(h) el conocimiento que el sujeto tiene sobre la efectividad poten-
cial de diferentes formas de actuación aplicables para conse-
guir el objetivo; y 
Ce) el conocimiento relativo a la forma de utilizar los conocimien-
tos anteriores para resolver el problema de relación social 
(rnetaconocimien [o). 
Si la persona no sabe que, ante un fracaso, es mejor preguntarse 
"'¿ Cómo puedo resolverlo?" y buscar la información adecuada en vez 
de centrarse en el estado creado por la experiencia de fracaso; o si, 
aun sabiéndolo, no conoce de qué manera comportarse (qué pregun-
tas hacerse, qué información buscar, dónde, cte.), o si no sabe cómo o 
cuándo aplicar las distintas estrategias que conoce para resolver el 
prob lema, entonces su atención se centrará en la experiencia de fraca-
so en lugar de orientar su comportamiento cognitivo a las acciones 
que le llevarían a la solución. 
As í pues, los componentes de autorregulación son, pues, un con-
junto de factores sin cuya consideración es imposible entender el com-
portamiento de relación social y la construcción de significados que se 
lleva a cabo en situaciones interpersonales. Así como también debemos 
reconocer la innegable influencia del contexto escolar, familiar y comu-
nitan'o eomo elementos que pueden contribuir a favorecer o entorpe-
cer las condiciones en que se manifiestan las habilidades sociales. 
Afortunadamente, existen suficientes estudios sobre los antece-
dentes y las condiciones que rigen los procesos internos, y puesto 
que éstos no son fácilmente observables, los indicadores de referencia 
que podemos inferir a partir de la observación de la conducta mani-
fiesta, son los siguientes (retomados de Atkinson y Bireh, 1970, 1978; 
Y Bolles, 1975): 
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INFERENCIA DE 1.05 PROCESOS INTERNOS QUE 
DIRIGEN EL COMPORTAMIENTO DE RELACiÓN SOCI AL 
A TRAVÉS DEL COMPORTAMIENTO ~lANIFIESTO 
1. EI""ión o preferencia MI cuno Je acción a sq~uir 
En su v,da diaria, la persona ",ti oblipda comtantcmeme a ("mar dwisi"ne\ sobre 
el curso de xción a 5eguiry b duración de sus Xto$con tal de conseguir ~lr; propósitO$.. 
Por eso nos hcmo.~ <ktenido a observar lo que la per$OIl3. elige h= cuoandn tiene otraS 
alternativas de acci(m, lo cual permite ), iIC(:c inferencias acerca Je.m 'notivacilin. 
Este factor va muy ligado a la dirección de la atención y la acti~idad que pro-
pone Slipcc.k (1'188): .{4 dl:'t.;on de una accián den/m de I<n conjunto de posibili-
dades eS un primt!T indicador de la mOlroacWn ... 
Este indicador nos permitc conocer: 
• I:'n cuantO a iniciación de la inreT.u;ción pM iniciArroa pmpía; los agentes so-
,iale, por los que mue~tra preferencia ,ignificati~'a para in;"iar una imera,,-
ción ligado al contenido de las metaS, imenciones que activoan est;¡ iniciacion 
de la imer.lcciÓn en detennin..aos comextos; 
• (11 cuanto a inieidción de la in/eracción por inieidrroa del agente social impli-
cado: la reaccione, de aproximación}' eviu.ción ante la iniciativ,l de la im~-
r.leción de Jos ;¡gcntes soc;;¡IC5 ligado al eontcnido de la inlcra,ci6n en los di-
ferenles conte,.to~; 
· el! cuanto al mantenimiento y finalización de la interacción: la elecci6n o preferencia por per~istir en mayor o menor grado en eJ mantc.nimi~nto de [~ 
interacción que le permitirá ellll¡.;ro de su mel;¡. 
2. Probabilidad de respuestas 
Se refiere a I1s ()(a,;unes en las que se produce una re>¡puesta de elección u pre-
fcrt'ncia por un delerminado cur~o d~ ;¡ccióo en proporción;¡1 númem de oportu-
n ;dade~ de que S~ dé la rcspu~s{a. 
3. I'enisteneia 
La persistencia es el nivel de mantenimiento de la interacción enn el objetivo 
de con,eliuir el propósito que ;¡ctivó el comportamiento. 
• P(·ysisunaa alra.- La persona mantiene I;¡ interacei"n ),;¡sta e-"nseguir la meta 
<1 el propüsito que a¡;tiva el comportamiento o hasta solucionar una dl:'termi-
lUda situación interpcrson:ll. 
· Pcnineneid mcdi4: l osi_"e e intcnt;¡ el logro de su propósito o J;¡ <olución de la situaei6n inurp~rsonal p~ro no 1" suficieme. I.a inleracción finaliza ,in 
conseguir la meta. 
· P=i'fencia baja: Se muestra p3S;VóI.., no in.i.te en el logro de SU propósilo ni intem~ soluciunar la situación ime~n;olla[ en que S~ h;¡!la . 
L~ falla de esfuer:r.o y pasisteneia puede denotar que no se nlora o no se tiene 
iD!"ré~ eo la tarCa O bi~n que se desconIia d~ lu propias posibilidaJes pua a1c .. nur 
una meta dada. 
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No/a: N" valoramos a in/eroalo dI" rinnpo rntre ti romienzo de una respuf'~la 
y su cese CQmo indicador de persistenria dado que existl'1l Slfuaciones dI! rona 
¿urad6u eu {as que la persimmcM. es muy alta (por ejemplo, romeguir el elogio 
o la aprobación del adulto al emeñar su trabajo); y n:isun siruaciones de larga 
duraci6n temporal en las que la peTSisrl!ncid puede JeT muy baja (por ejemplo, 
antl' la demanda dt la educadura para que cumpla ron una norma social H ob~ 
daca una romigna d(l~rminada). 
4. La in/ adl!cuaci6n dd COmporlamientO de rdación social 
(d ~rcndimiento socio.l~) 
(;.,nel"lllmente, b perseveraneio. ticne como resultado b. mejoro. en el rendi-
miento, Dado que tamo los conocimicmos como las competcncias socia!es sc con-
siguen a base de esíucrr.o continuado y de práctica, la percepci6n de autoindicacia 
que h"ce que la per~ona se rind" OOn facilid ad :LOte las dificultades resuJtari Jimi-
tame de sus capacidades. 
Con la medición de la adecuación de un comportamiento imcrpeuonal esta-
mos haciendo rcferenóa a su apropiaci6n soci"l o bien a 5U grado de funcionali-
dad; es dccir, h:asta qué punto un comportamicmo o aCtuación cO'nsigue los obje-
tivO's propuestos. En ocasiones dicha ~dccuación dep"nde t~mo de dimensiones 
temporales (por ejemplo, tiempo empleado en responder a una pregunta quc se le 
formula) como cualitat;v,,-, (por ejemplo. cO'nte'ur cO'nvementemente ~ en pre-
SUnta). 
La 'IIaloracu)n de lo qu" n .. decuado u no debe tener en cuenta: la c!a:;e de com-
porumi~nto u habilidad objedvo. ¡"S comparaciones entre los iguales, las caraete-
fÍn;c:as del eont=tu social de refercná" y la O'pioi':'n de personas allesadas (padres 
y profesorado)_ 
,. Patrones de pensamiento y reaecione$ emocionales 
(upre$i6n facial y cO'rporal) 
Estas c)(pre~ iones comunican aspectos emocionales del comportamientO. Para 
ello hemos anali ... .ado detenidamente las habillJade$ bisieas de imeucci6n social r 
las habilidades relacionad .... con 10'$ sentimientos)' emociones_ 
Además, la opini6n sobr~ las prupias capacidades t"mbién influye en sus pa-
trones de pensamientO' y en las reacciones cmocionales desarrollad .. , durante las 
imeuccione.~ realcs y anticipadas eun el .:'ntomo. 
Cuando la persona se cons;del"ll incf;ca7. en el afrontamiento de las demandas 
del entornO' cxagn31a magnitud dc sus deficiencias y de t..~ dificultades potel1C1:lles 
del medio. 
6. ' .ogro de ejecución 
El logro de cjel:uci6n est~ relacionado eO'n las consecuencias de su comporta-
miento en relaci6n al propósito o mela que acli\ .. y dirige dicho oomportllmiento: 
• Logro de ejecuci6n positivo: Cuando el comport .. miento de relaci6n social 
de la pe.""na le permitc conseguir l:as mcm que lo activaron. 
• Logro de "j<'(uti/m n~gatjw: CuandO' el componamiemo de relación rocial 
de la persono. NO le permite c"nseguir las met:as que 1" activaron. 
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Deseamos hacer una llamada de atención sobre los mecanismos 
sutiles y complejos que Operan alrededor de las variables personales y 
ambieOlales. Lo más insospechado, lo que puede no llamarnos la 
atención como profesionales de la educación, aquello que parece in-
trascendente, cualquier componamiemo o circunstancia puede con-
dicionar ese aprendizaje social que deseamos potenciar, juntamente 
con los aprendizajes académicos, y el desarrollo y adquisición de 
nuevas y más complejas habilidades sociales. No descubrimos nada 
nuevo, pero tenemos la impresión de que este hecho puede olvidarse 
al hacer rcalidad el acto de educar. 
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PARTE II 
EVALUACIÓN DE LAS HABILIDADES SOCIALES 
6. Características de la evaluación de las habilidades soci ales 
Previamente a detallar paso a paso el proceso a seguir para llevar a 
cabo la evaluación de las habilidades sociales queremos enumerar las 
características más importantes de la evaluación conductual, extrapo-
lables al comportamiento de relación social, basándonos en las apor-
taciones de Fernández- Ballcsteros, R. (1994): 
1. La evaluación de las habilidades sociales se basa de un modelo 
evaluativo dirigido al cambio en cuya base está el supuesto de 
modificabilidad del comportamiento humano. La descripción, 
clasificación, selección, orientación y cambio de las habilidades 
sociales son las grandes demandas que se suele plamear el eva-
luador/a. La evaluación con duetual va encaminada a la produc-
ción de un cambio positivo en una serie de comportamientos de 
relación social que resultan problemáticos en una persona. 
2. lnfasis en la determinación ambiental del comportamiento. 
Partir de un enfoque conducmal supone considerar que el com-
portamiento normal y anormal puede ser funcionalmente expli-
cado en gran medida a través de ciertas condiciones ambientales 
(factores exógenos) y que puede ser aprend ido, "des-aprendido" 
o "re-aprendido" mediante manipulaciones ambiemales. Eso 
no resta importancia a los factores biológicos (factores endóge-
nos) como parte determinante del comportamiento. 
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«La t!Valuacron '"Qnductua~ sin dejar de lado variables biológicas ex-
plicativas, parte del supuesto de que 1'1 comportamiento objeto de estudio 
puede ser explicado fu ndonalmentr: bien por condiciones ambit:ntales ac-
tuales que controlan o mantl~nen dichas conductas, o bien por variables 
personales que se ban ido constituyendo debido a condiciones ambientales 
pasadas que, en interacción con el organismo, han ido confonnando la 
personalidad de la persona. ~ 
(Fernandez-Ballestcros, R., 1994:89) 
J. La aceptación de f4 mullicausalidad o multivariabilidad del 
comportamiento. Desde el modelo conducruaJ se postula que 
un determinado problema de conducta puede ser fu ncional-
mente explicado a través de diferentes variables cn función de la 
historia dc aprendizaje de la persona. de sus condiciones am-
bientales y biológicas actuales y de sus interacciones. Por ello, 
resulta necesaria una evaluación específica para cada persona 
para establecer las potenciales variables relevantes para ese caso. 
4. La necesidad de mantener un enfoque idiográfico en el estable-
cimiento de los comportamientos problema. La evaluación con-
ductual se ha caracterizado desde sus inicios por su carácter 
¡diográfico. enfoque en el que la persona es cvaluada individual 
y específicamcnte. 
5. Regulanón de los niv eles de inferencid o niveles de interpreta-
ción utilizados de los eventos observados. El evaluador/a exa-
mina comportamientos de relación social, bien observables di-
rectamente bien expresados verbalmente por la persona. Esas 
respuestas suponcn una muestra de lo que ocu rre en esas mis-
mas circunstancias en mamemos diferemes. 
6. El triple sistema de respuesta como base de la definición operati-
va del p:oblema de conducta. El triple .sislema de respuesta. ~e 
operatlvlza en respuestas o comportamIentos motores, cognttl-
vos y fisiológicos. Desde nuestra área de trabajo centrada en la 
evaluación de las habilidades sociales en la infancia nos remiti-
remos a la siguicntes modalidades dc respuesta: motoras. cogni-
tivas y afectivo-emocionales. 
7. La utilización de múltiples fuentes de datos y métodos en f4 re-
cogida de información. La evaluación conductual utiliza dife-
rentes vías metodológicas para recoger información relevante 
relacionada con la conducta objetivo y a través de diferentes 
fuentes de información. 
Nuestra pretensión. al igual que propone Monjas, M.I. (1994) re-
side en qu e la evaluación de las habilidades sociales sea: 
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• indiv idualizada, lo que supone evaluar a partir de la situación 
inici al de cada alumnado. El profesorado establecerá criterios 
de la ejecución individual para cada niño/ a O joven teniendo en 
cuenta y considerando su nivel evolutivo, factores culturales, 
necesidades y características; 
• interactiva y contextua!, lo que implica no ~ólo evaluar la con-
ducta del alumnado sino el contextO de la interacción, las per-
sonas que illlervienen y las situaciones intcrpersonalcs relevan-
tes; e 
• informativa, que pretende detectar neces id ades del alumnado 
para proporcionar la ayuda psicopedagógica más adecuada. 
7. El proceso de evaluación de las h abilidades sociales paso a paso 
Tra~ el proceso de reflexión teórica viene el momento de planifi -
car las actuaciones a través de la toma de decisiones de una serie de 
aspectos que van a delimitar el proceso de intervención. En la figura 
que sigue, presentamos el proceso de evaluación de las habilidades 
sociales, contemplando cada uno de los pasos a seguir (Paula, l. , 
1999), 
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= PLANIFICAR LA EVALUACiÓN 
Objetivo: concretar el tipo de información neces.tria y nJevanu 
-+ QUe. EVALUAMOS 
• Id.mtifiC<lcWn de 14$ habj/id.s.d~s sociales obj~ro de mudio 
• f)"tf77tlinación de Lu 'flariableJ ullfacionales 
• D<:tenninación d<: Ins procr505 mtt'T7l0S dr autvrrrgulaoon 
-+ PORQU~ y PARA QUF. EVALUAMOS 
• Cue5Úones y propósitos d~ 14 Mlalu4cWn 
-+ CUÁl\:TIO y DÓNDE EVALUAMOS 
• Momento en qHr Iltvamo5 a cabo la eva/llaoon 
• Contexw en e! que ,(' /l""4 a cabo la /!'{Jaluacion 
• Situaciones en 145 que debe producirst 14 I'Vlllulldán 
-+ ANÁLISIS DEL CONTEXTO U1::  EVALUACiÓN 
• Adecuación ~ inAdeculloon de! COmportllmienlo 
• A quién I!'1Jlllullmos: CllTllctNísriras d~ 14 pcrsonll s"jeto de estudio 
• (.arlld(7¡s¡it4$ .1" 14 familia, de 14 escuela 
-+ MODELO UE I~VALUACION QUE VAMOS A ADOPTAR 
,------------ --------coNóiET;;:iúA-i"FORMACió¡;¡ ---------- --- ------1 
, , 
,_ .. _------------------------------------- ----------------------------------------------------" 
= ESTRATEGIAS Y PROCEDIMIENTOS DE EVALUACI6N 
Objetivo: Ohtener la información de interés 
-+ SELECCIÓN Y/O ELABORACiÓN DE LOS INSTRUMENTOS 
DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN 
• Posible, fllenle5 de informacWn 
• SducWn y deKripci6n de la, timicas tk r((agid,¡ de infarmacW" 
-+ APLICACiÓN DE LOS INSTRUMEl'\'1'OS DE EVALUACIÓN 
:---.------- --·------------RECOGE-RiA-iNFo-~\iAci(iN------· --- - ---- ------··----1 
,---------- ---------_.----------------------_.---------------------------------------_._----------" 
=$ INFORMAR DE LA EVALUACiÓN 
Objet ivo: Illterpretar y ,"alorar la informacitÍn 
-+ fOR.M:ULARJUICIOS DE ACUERDO CON LOS CRITERIOS 
FSfABLECIDOS 
-jo ELABORACION DEL INFORME 
r---------------------------------------·-·-------------------------------.. -------.------, 
: TOMA DE DECISIONES: I 
I NTER VENCI6N PSICOPEDAGÓGICA ! 
ENTRENAMIENTO EN HA.BILlDADES SOCIALES : ,_______ __ _ ___ • _____________________ • ____ o. ___ • _____________________ ____ ________ ._ ___ _ _______ J 
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7.1. Planificación de la evaluación 
En cuanto a la pla.nificación de la actuación, la mayor parte de los 
aspectos contemplados han sido tratados previamente a este aparta-
do, como, por ejemplo, la identificación de las habilidades sociales 
objelO de estudio o la determinación de los procesos internos de au-
corregulación. Sin embargo, quisiéramos matizar algún aspecto más 
relat ivo a la planificación de la actuación. 
7.1.1. Qué evaluamos, por qué y para qué evaluamos 
En cuanto a la deLenninación de las variables situacionales, relativas 
al qué evaluamos, podemos decir que son múltiples las posibles com-
binaciones de variables situacionales. D ado que dicha evaluación suele 
darse, básicamente en Contextos educativos, proponemos una posible 
sistemalización de estas variables situacionales. La categorización que 
presentamos surgió de una investigación sobre la evaluación de las ha-
bilidades sociales en alumnado con síndrome de Down integrado en 
escuelas ordinarias (Paula, 1.,1 999). Evidentemente, será necesario in-
troducir matizaciones en función de cada contexto y especificidad si-
tuaeiana!. Nuestro sistema de categorías (y posterior codificación), que 
después fue procesado a través del programa informático de análisis de 
datos cualitativos NUDIST, resultó de la siguiente manera: 
VARIABLES SITUACIONALES 
I I 
CONTEXTO DE COnteXtO 
INTERACCIÓN Patio Jardín Aula familiu 
11 111 112 11l 114 
AGENTE 0.= 
SOCIAL Con Un Con mi. de Prof~sora- personas 
Ii\1PLlCADO niño/a un niño!a tutora Educadora Padres adultas 
12 121 \22 123 124 125 126 
TIPO DE Actividad ~ .. !ruc!Urada, Actividad no estructurada, 
ACTIVIDAD dirigida no dirigid., de ju~go libre 
13 131 \32 
CATEGORÍAS NO Sin interaccion~t. Sin imeraccionar, 
INTERACTIVAS en Uucti,'idad en actividad 
14 \41 1<2 
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CATEGO RIZACIÓN DE LAS HABI LIDADES SOCIALES 
I 2 I 
H . BÁSICAS DE Actitud 
INTERACCiÓN Postur;¡ amino.a 
SOC IAL Mirada Sonrisa corporal H abla E$eucha y cordial 
21 211 212 2lJ 2l+ 215 Zló 
H .DE 
INICIACIÓN Iniciar h Terminar la 
DE LA INTER- Iniciar b int<:r;¡cción interacción 
ACCiÓN lI1u~rac~ por iniciativa Tcrminar la por ini",ativa 
SOCIAL y ción por del agente Mantener in t<:racción del agente 
H .CO NVER- inieiallvil sociill la inter- por ;niciil- social 
SACIO NALES propia implicdo acción tin propia implicadu 
22 221 222 22} 224 m 
¡.j. PARA Pedir y/o Hacer ~¡r 
COOPERAR y aCeptar f~vo res o normas Mostrar Ser corte$ 
COMPARTIR favores ayudu o reglas compai\erismo y atrutble 
2J 211 232 23) 234 23, 
H. RELACIO-
NA DAS CON LAS Expresar Exprcsilr Responder a l;u Re~pondcr il lo~ 
EMOCIO NES ,ennmlemos sentimientos emociones )' sentimientos 
YLOS y emOCIOneS emociones sentimientos y emociones 
SENTIMIENTOS agra<bblcs desagradilbles agrad..:..bles ¿esagradables 
24 241 242 243 244 
Expresar ~r:csar Respunder" las Responder a los 
sentimientos sentlffiLentuS emOCIOnes y sentimientos 
H.DEAIJTO- y emocIones emocione, sentimientos y emociones 
AFIRMACiÓN agrwables desagradabl", agradables desagradables 
25 251 252 253 254 
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I 32 I 
Desarrollo socio afccth·o. E-u'"'Itegias de control del afecto y d~ la motivación 
(Reacción emocional ante I~ situ~ción mterpc:r¡onal) 
33 
ESTRATEG IAS 
COGN ITI VAS RC!:epción y Perce¡x:ión e Capacidad de Ej~cución 
(Proccs3"li~nto dis,rimimción inttrprctación resolución de resolutiva dt 
3ctivo de la sensorial- rroccsos de 5i tu~ciones situ:aciones situaciones 
información) :atcncion:ale~ imcpcrsonales imcrpersona!es in[erper~onalcs 
34 341 342 343 
. Autonoml3 penonal y normas soclaks 
35 
Este sistema categorial nos suministra la base para: 
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• realizar un análisis en profundidad de los flujos de conducta 
manifestados; 
• identificar patrones de conducta dentro de las secuencias en 
curso; 
• identificar y construir nuevas unidades de análisis; 
• verificar los parrones identificados a través de distintos mo-
mentos y situaciones; y 
• analizar los datos desde diversas perspectivas complementarias. 
En cuanto a los propósitos de la evaluación, por qué y para qué 
evaluamos, Gresham (1988) apunta que la evaluación debe estar 
orientada a identificar los problemas o dificultades existentes, para 
posteriormente, plani fi car los programas de entrenamiento y valorar 
los efectos del aprendizaje obtenido. Nosotros preferimos hablar de 
"un estado de la cuestión" que nos posibilite el análisis de necesida-
des y potenciar la prevención más que la rchabiltación. No partir de 
las dificultades, deficiencias o carencias sino en las posibilidades y 
potencialidades de cada persona. 
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Nos aunamos a los principales objetivos de la evaluación propues-
toS por Monjas, M.I. (1994) 
1. ldenúfU"ar el alumnado socialmente in/ compeunte o las perso-
nas de nesgo. 
1. D iagnostlcar las difu:u/tades e identificar los déficit específicos 
que imposibilitan el funcionamtento inrerpersonal satisfactorio 
del niño/a o j()'{)cn juntamente con aquellas conductas y habili-
dades sociales que puedan considerarse recursos positivos en los 
que poder apoyarse a la hora de hacer la intervención. Es pre-
ciso hacer un análisis funcional de las conductas identificadas. 
J. ldentific-ar los comportamientos espedficos que serán también 
los objetivos de la intervención. Para ello consideramos rele-
vantes las aportaciones de la observación exploratoria en am-
biente natural, la revisión de la Jjteratura., etc. (categorización). 
La evaluación y la intervención conducrual tienen relaciones 
muy estrechas y son interdependientes. 
4. Evaluar el control de los progresos dr::l tratamiento mientras 
du.m. Es preciso evaluar y determinar continuamente si los ob-
jetivos espccífi<.:os que se han planteado para la intervención se 
están consiguiendo o no a fin de rediseñar actuaciones que se 
muestren poco efieae!:s. 
5. E1.Ialuar los resultados del tratamiento o los efectos de la inter-
venci6n. Para ello es necesario utili7:ar diseiíos experimentales 
precisos para determinar si los cambios obtenidos pueden ser 
casualmente atribuidos a la intervención. Es necesario utilizar 
medidas de resultado socialmente válidas. 
6. E1.Ialllar los remltados del segUImiento. En el seguimiento, el 
principal objeti vo es determinar si los cambios obtenidos al fi -
nalizar la intervención se mantienen en el tiempo y si se gene-
ralinn o no a otras situaciones distintas al escenario de la in-
tervención. 
La meta final del proceso de evalua<.:iÓn es llegar a saber qué ocu-
rre, qué problemas existen, por qué, qué hacer para modificarlo y qué 
resultados se han obtenido de la intervención y por qué, 10 que supo-
ne. describir, explicar y predecir la conducta inrerpersonal del niño/a 
o Joven. 
7.1.2. Análisis del comexto de evaluación 
En cuanto a los criterios de e1.Iablación referenciales queremos evi-
denciar cuálldo, a lo largo del proceso evaluativo estamos hablando 
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de adecuación o inadecuación del comportamiento de relación social 
(el rendimiento soaa/), dado que la valoración al respecto ha de ser lo 
más objetiva posible. 
Con la medición de la adecuación de un comportamiento interper-
sonal estamos haciendo referencia a su apropiación social o bien a su 
grado de funcionalidad; es decir:, hasta qué puntO un componamien-
to o actuación consigue los objetivos propuestos. En ocasiones, dicha 
adecuación depende tanto de dimensiones temporales (por ejemplo, 
tiempo empleado en responder a una pregunta que se le formula) co-
mo cualitativas (por ejemplo, contestar convenientemente a e~a pre-
gunta). 
La valoración de lo que es adecuado o no debe tener en cuenta: 
• la clase de comportamiento O habilidad objetivo, 
• las comparaciones entre los iguales, 
• las características del contexto social de referencia, y 
• la opinión de personas allegadas (padres y profesorado). 
En cuanto al análisis del contexto escolar y familzar en que se en-
marca lals persona/a a evaluar sugerimos la siguieme estructuración: 
{a} Análisis del centro educativo 
El análisis del contexto del centro educativo puede llevarse a cabo 
a través de diferentes estrategias de recogida de información entre los 
cuales resultan básicos: 
• La observación exploratoria durame un período inicial anterior 
a la observaóón directa destinada a la evaluación del comporta-
miento en habilidades sociales de cada persona o grupo J' de los 
agentes sociales implicados. 
• Las entrevistas en profundidad al equipo directivo del centro 
educativo centradas alrededor de las siguientes cuestiones clave: 
¿Cómo es el centro? ¿qué le identifica? 
- ¿Cómo es cl alumnado que se atiende? 
¿Cómo son los profesionales que trabajan en el centro? 
- ¿Qué se conoce del entorno que rodea al centro? 
• Las conversaaones esponláneas, no estructuradas y cotidianas 
mantenidas con diferentes profesionales del centro. 
• El análisis de la documentación, en especial el Proyecto Curri-
cu lar de Centro. 
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Para un buen análisis del contexto escolar l nos interesa recoger 
información sobre: 
La historia del centro educativo. 
Los rasgos de identidad del centro educativo. 
la línea metodológica. 
La comunicación eurre el centro educativo y la familias. 
Papel que juegan las habilidades sociales dentro del Proyecto 
Educativo de Centro y cómo se trabajan formal e informal-
mente. 
*¿C6MO ES EL CENTRO? ¿QUÉ LE IDENTIFICA? 
• Descripción breve del edificio: si es o no independiente de cualquier 
otro edificio, espacios de que dispone, servicios que ofrece, espacios li-
bres de recrco, etc. 
• Servicios que ofrece el centro: ampliación de horanos, comedor, desa-
yuno, transporte, servicio de vacaciones, cte. 
• Proyección social del centrO en el harrio: cómo lo considera la gente, 
para qué acuden a él, qué acciones desarrolla el cemTO en su entorno, 
cte. 
• Relación que mantiene el centro con las familias del alumnado matTicu-
lado en él: qué se les ofrece, qué se les piJe, en qué participan, en qué 
colaboran, etc. 
• Cambim importantes sufridos en el centro desde su creación: ¿Ha 
cambiado de objetivos?, ¿en qué se ha modificado?, cte. 
• Descripción breve de los materiales}' recursos que posee el centro: mo-
biliario, materiales didácticos, juguetes, equipamiento industrial, etc. 
l. Infonnlción :¡daptada de Fernindcz; (1994). 
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a.l . Análisis de aula: Identificación del modelo educativo, comunica-
tivo y de relación 
- Número y características del alumnado 
'l ¿CÓMO SON LOS N IÑOS/AS 
Y JÓVENES QUE SE A TIENDEN? 
• Clase de alumnado que acoge: número, procedencia social, etc. 
• ¿Cómo se agrupan? 
• Características de las familias: trabajo, economía, vivienda, cultura, 
preocupaciones en rdación con el alumnado, etc. 
• Papel de otros miembros de la familia respecto al .Iumnado: abuclos, 
tíos, ctc. 
• Tipo de relación que mantienen las familias normalmente con el alum -
nado: normal, sobrcprotecci6n, descuido, desamparo, recogen sus opi-
niones, les orientan, les dejan hacer sin limitaciones, etc. 
• Papel de los vecinos y amigos en relación con la familia y los niños/as o 
jóvenes 
• Tipos de relaciones que mantienen, normalmente, los chicos/as con los 
adultos: con los conocidos, con los extraños, etc. 
• Cosas que más les atraen e interesan al alumnado del centro: juguetes, 
objetos, encu entros, etc. 
• Juegos y actÍ\'idadcs que les cautivan más, ¿qué cusa.~ les gusta explorar, 
curiosear, experimentar? 
• Tipo de información que se da a las familias sobre el alumnado: diaria, 
trimestral, anual, ctc. 
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Los profesionales: 
• El profesorado-tutor 
• El educador/a de media pensión 
• El profesorado de cducacián especial 
• El psicopedagogo/a 
• Otros especialistas, etc. 
¿CÓMO SON LOS QUE TRABAJAN EN EL CENTRO? 
• ¿Cuántas personas trabajan en el centro? 
• ¿ Cuántas personas atienden directamente a los niños/as y jóvenes? 
• ¿Qué formación ¡;eneral p05een las personas que atiende al alumnado? 
(ti tulación. especialiT.aciones, cursos de formación. etc.) 
• Fonna de trabajar: individualmente, en equipo. cte. 
• ¿ En qué valores, criterios, métodos de trabajo están de acuerdo? 
• ¿Cómo plantean lo que trabajar con el alumnado: en solitario, por pa-
rcja.~. en equipo, improvis¡¡ndo, guiándose por lo hecho, etc.? 
• ¿Qué líneas de trabajo hay en común?, ¿quién o quiénes deciden estas 
líneas generales? 
• Organización del centro: ¿quién asume las distintas responsabilidades?, 
¿se delegan funciones?, ¿cómo se valora el esfuerzo y la dedicación de 
cada uno? 
• ¿Cómo se asl¡;n¡¡n las tutorías de loS grupos de niños/¡¡s o jóvene~?: se 
rota, se permanece siempre en el mismo grupo, se rota parcialmente, 
etc. 
• ¿Se solicita la colaboración de los padres?, ¿para qué?, ¿qué se les 
pide? 
• ¿Cómo es la relación que se mantiene con los padres normalmente?: 
cardi,,¡, participativa, conflictiva. no se mantiene relación, es mínima, 
sólo saludos y dcspedida.~, etc. 
• ¿ Existen apoyos para atender a los niños/ as y jóvenes en momentos 
dave?, (cómo se utilj :ran ?, ¿para qué?, ¿qUl: criterios existen para la dis-
tribución de tareas? 
• ¿Se recogen las sugerencias, las innovaciones, los avances y normas pa-
ra introdUCIr c"mbios en los programas? 
• ¿Qué sistemas de información existen ?: formas de recoger la infor-
mación externa, de transmitir 1" información desde el interior del 
centro; suscripciones, biblioteca, cursos, información de expertOS, 
etc. 
• ¿Existe interés en conocer la.s experiencias de otros centros similares?, 
¿qué se hace para ello?, ¿c{¡mo se aprovechan y en qué repercuten es[a~ 
experi encias ? 
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- Modelos de actuación educativa. Identificación del modelo 
educativo, comunicativo, de relación de cada uno de ellos: 
:;. DisposlClón y entrega a la enseñanza . El profesorado está dis-
puesto para el alumnado sin escamotearles tiempo ni lugar. 
El alumnado siente así que sus asuntos y problemas son im-
portantes y merecen la dedicación del profesorado, quicn 
puede fijar un momento más oportuno para atenderlos si no 
lo tiene en ese momento. El profesorado interesado en el 
alumnado habla con él y escucha lo que éste tiene que decirle. 
No sólo en clase sino en cualquier momento. 
~. Justicia. El profesorado adopta una serie de normas y proce-
dimientos constantes con referencia a la clase de modo que el 
alumnado puede saber con claridad lo que se le pide y los ti-
pos de comportamientos aceptables o inaceptables. 
"c Autocontroi. Habrá ocasiones en que el profesorado tendrá 
que hablar con dure:ta a toda la clase o a algún alumno en 
particular para recordar las normas de convivencia y de res-
peto, sin perder la paciencia y el autocontrol. Una postura 
tranquila y relajada frente a cualquier problema que suceda 
en clase es una cualidad muy valiosa. 
~. Paciencia. Los profesionales se muestran con un talante tran-
quilo y relajado ame los problemas disruptivos y ante las di· 
ficultades de aprendizaje del alumnado. 
a.2 . La estructura física del ambiente 
Es evidente que un proceso de socialización, de desarrollo de ca-
pacidades, implica también los aspectos más externos de simple orga-
nización. La concepción del medio físico, material, humano y social 
como soporte imprescindible para el desarrollo del niño/a o del jO\'en 
plantea La necesidad de organizar los espacios, tiempos y materiales 
de manera que permitan desarrollar el Proyecto Educativo que el 
centro educati\'o tiene elaborado. El profesorado ha de incidir, trans-
fo rmar y personalizar el espacio donde desarrollar su tarea haciendo 
de este espacio un lugar donde el niño/a o el joven encuentre el am· 
bienre necesario para el desarrollo. 
El medio invita a realizar dcterminadas accio nes y facilita deter· 
minadas actitudes. Los niños/as van estructurando su personalidad 
en un proceso continuo de relación e intercambio, a partir de la varie-
dad de estÍmulos y experiencias que el medio proporciona. El entor-
no físico influye en el comporta.miento de manera que consU.tamos 
cómo determinadas variables dc ese entorno provocan situaciones de 
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cooperación, de agresividad, de competitividad, de concentración o 
no, de inquierud, e le. 
Con tal de analizar el entorno físico que rodea al grupo-clase de 
interés habría que cuestionarse una serie de aspectos: 
¿CÓMO ES El ENTORNO ÁSICO? 
• ¿Clímo reacciona el alumnado a la organi7,ación del espacio que se le 
propone? 
• ¿ Qué relación se establece entre aprender, creeec, diverúrse, jugar, dis-
frutar, trabajar, obedecer? 
• ¿Qué es lo que fa\'oreee la relación entre el alumnado y el profesorado 
y enm: los iguales? 
• ¿Qué sugieren el espacio O los materiales al alumnado? 
• ¿Tiene alguna relación con lo que le gusta o le interesa? 
• ¿Los deseos del alumnado, cualquiera de sus necesidades o intereses 
tk'nen cabida en la organización propuesta? 
• ¿Qué juegos permiten las relaciones y que tipo de relaciones se favore-
cen? 
a.3. Organización del tiempo, del trabajo, y el clima y ambiente de 
aprendizaje en el aula 
La organización de la actividad educativa, los espacios en que se 
reali7.a y el tiempo y el momento en que se sitúa permiten la rentabi-
lidad de todos los recursos. Objetivos bien definidos, organización 
de personas y espacios, establecim iento de funciones, repano de res-
ponsabilidades y un clima de diálogo facilitan la implicación de todos 
en una misma empresa: la educativa. 
La organización del tiempo también responde a una intencionali-
dad pedagógica y a una determinada manera de entender e! desarrollo 
de! alumnado. El tiempo es un elemento clave en la construcción de 
la personalidad y, por tanto, es un medio idóneo para lograr el gran 
objetivo educativo: que el alumnado "se construya", se desarrolle 
plenamente desde su individualidad y sus peculiaridades. En estos 
primeros años de su vida, los niños/as pasan gradualmente de la ac-
ción al pensamiento lógico, de la dependencia casi total a un aho ni -
vel de autonomía, del egocentrismo a una progresiva apenura, del 
aislamiento a la sociabilidad. 
Cuando se observa al alumnado en la clase ° el patio, se aprecia 
que cada uno tiene "su tiempo", su ritmo particular de estructuración 
emocional, cognitiva y social, y el respeto de ese " tiempo" es funda-
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mental para que se sienta único, individual, diferente y aceptado en 
su forma de ser y de actuar. 
(b) Análisis de la familia y del entorno social y comunitano 
El análisis del contexto familiar pretende ser algo más amplio que 
la aplicación de determinados instrumentos: el análisis de la influen-
cia del amb iente en el comportamiento de relación social del alumna-
do. Una posible guía de entrevista a realizar con los padres es la si-
guiente: 
GUíA DE LA ENTREVISTA REALIZADA CON LOS PADRES 
PARA EL ANÁLISIS DE LA FAMILIA 
Datos del núcleo familia r 
• Componentes de la unidad famil iar. 
• Fecha de naci miento del padre y de b madre. 
• Profesión del padre y de la madre. 
• Formación, estudios re.:tlízados del padre y de la madre. 
• Economía fami liar: ni\'el de ingresos, atención a las necesidades edu-
cativas }' personales del alullULldo. 
• Características de la vivienda: situación. lipo de vivienda, número de 
personas en la vivienda, ubicación, características del barrio, equipa-
miemos y servicios que pueden ser de ayuda al alumnado. 
Dinámica}' organi7.ación familiar 
• Horario diario de la pareja. Capacidad de cambio en la organización fa-
miliar, disponibilidad de tiempo, flelCibilidad de horarios. 
• Hábitos de ocupación y tiempo libre. AfiCIOnes. 
• Relación de pareja: estabilidad, roles, distrihución de la autoridad, co-
municación, cooperación, calidez afectiva, cte. 
• Relación padres-hijo/ll.: grado de aceptación del alumnado por su fami-
lia, nivel de vinculación, nivel de comunica.ción, cll.pll.cidad para asumir 
funciono::s educativas. 
• Relación entre hermanos: nivel de comunicación, de roles. 
• Relaciones con la familia extensa: nivel de comunicación y relación, ca-
pacidad de ayudar por parte de la fami lia extensa, recursos de colabora-
ción de la familia. extensa. 
• Relaciones familia-entorno: habilidades de relación, información sobre el 
acceso a los recursos, conocimiento de los recursos de la comunidad: sa-
• 
nitarios, ~oeiales, educativos, ruvd de participación padres-escuela, ctc. 
Vivencia de la problemática por cada uno de los miembros. 
• Motivación ante: la educacion dc sus hijos/as. 
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Para el análisis del entorno social y comunitario Fernández (1994) 
propone las siguientes cues[iones: 
¿QUÉ CONOCEMOS DEL ENTORNO 
QUE RODEA AL CENTRO? 
• Zona en la quc está ubicado el cenlro: descripción breve de sus caracte-
rísticas geográficas, económicas, soci a l c.~, cte. 
• Vid a cultural que rodea al centro: colegios, bibiolecas, centros de cultu-
ra, cines, teatros, librerías, gimnasios, etc 
• Vida sanitaria ceccana al centro: clínicas, hospitales, consullOrios, cen-
tros de orientación fami liar, infantil, etc. 
• Vida económica que rodca al centro: bancos, comercios, almacenes, ba-
res, mercados, etc. 
• Lugares de encuentro de la gente: parques, discotecas, salas culturales, 
etc. 
• Servicios públicos: AyuntamienlO, Juntas Municipales, bomberos, 
transpones, polideportlvos, cte. 
• ¿Qué relaciones mantiene el centro con 1m recurs o_~ de la zona?, ¿para 
qué? 
• ¿Sale el alumnado a conocer el entorno?, ¿qué cosas?, ¿con qué rmali-
dad?, ¿se preparan las salidas? 
• ¿Con qué ayudas del entorno se CUenla ?, ¿l'ara qué? 
• ¿Colaboran los padres para establecer estas relaciones con el entorno? 
• ¿Cómo y a través de qu<~ se trabaja con el alumnado la relación con el 
medio ambientc, su cuidad\) y consen'ación, el respeto a animales y 
plantas, Cte.? 
• ¿Cómo se trabaja con el alumnado el conocimiento de las normas de la 
vida social del medio que les rodea ? 
7. 1.3. M odelos de evaluación 
Los modelos básicos dentro de la evaluación conductual son mode-
los sincrónicos gue postulan que la~ habilidades sociales pueden ser 
explicadas a t ravés de condiciones actuales. Así, se enfatiza la impor-
tancia del control de la conducta desde condiciones ambientales ob-
servables prescntes (Fernández-Ballestcros, 1994). Entre estos mode-
los reflejamos como más representativos los siguientes: 
(a) Análisis funcional de la condltcla (Skinner, 19 B): 
El eonductlsmo es considerado aquel modelo que da cuenta de las 
relaciones entre Jos estím ulos y 'a~ respuestas: E-R. D esde este mo-
delo E- R, el objeto de la evaluació n scrá el análisis de las respuestas 
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motoras que conforman las habilidades socialcs y de aquellos estímu-
los físi<¡os que, supuestamente, la controlan o mantienen. 
El modelo E-R va a desarrollarse desde el análisis conductual apli-
cado, formalizado conceprualmente por Skinner (1953) a través del 
modelo Antecedentes-Conduela-Consecuentes. Tanto los anteceden-
tes como [os consecuentes se entienden como externos a la persona, 
tratándose de lo que acontece o sigue a la conducta objeto de estudio. 
Se reducen las condUClas problema (variables dependientes) a aquellos 
comportamientos manifiestos alterados, y las condiciones causales 
(variables independientes) sólo a aquellos eventOS ambientales que ac-
tualmente controlan o mantienen el comportamiento (Skinner, 1953). 
(b) Modelo radical (l.indsc)', 1961): 
Desde el modelo operante, Lindsey (1961) propone el modelo E-
R-K-C en el que se contemplan los est ímulos discriminativos (E) que 
anteceden a la aparición de la respuesta (R) y las consecuencias am-
bientales (C) que siguen a la respuesta, así como la relación de con-
tingencia (K) entre la respuesta y sus consecuencias ambientales. 
Este modelo, juntamente con el anterior presenta las siguientes 
características : 
• las habilidades ~ociales se explican mediante variables actuales 
(sincrónicas); 
• es secuencial al examinar una serie de elementos que se produ-
cen encadenados en la situación presente observada; y 
• es molecular ya que establece elementos conductuales y am-
bientales directamente observables debidamente operacionali-
7.ad os. 
(e) Modelo dc Kanfer)' Phillips (1 970): 
Estos autores, en su modelo E-O -R-K-C añaden el organismo 
(O ) definido como la integración en el modelo conducrual de "'Varia-
bles genéticas, f ISio lógicas, neurológicas, bioquímicas)' mecánicas"; es 
decir, que se refiere a condiciones biológiea.~ del organismo conside-
radas como un estado. En este modelo se introduce que tanto los an-
tecedentes como los consecuentes pueden ser internos dando un giro 
esencial al modelo. 
(d) Modelo de Goldfried y Sprafkin (1974): 
Este modelo, explicado en términos de E-O·R-C, también incor-
pora el elemento organismo (O ) a la fórmula entendiendo por éste 
"las autoimtrucciones o pensamientos, autovaloracioncs)' sentimien-
tos, tanto como las 'lJariableí fISiológicas, genéticas, neurológicas y bio-
químicas". Así, las condiciones biológicas ya postuladas en el modelo 
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anterior se ven entremezcladas con otras variables tales como las au-
toinstrucciones, las autovaloraciones, los sentimientos o pensamien-
tos. Al igual que el modelo anterior postula que los antecedentes y 
consecuentes pueden ser también internos. 
(e) Modelo de determÍnaclón recíproca de Bandura (1978): 
Establece un planteamiento rransactivo por el que la conducta (e), 
la persona (P) y el ambiente o situación (5) se determman recíproca-
mente. Señala cómo son los factores cognitivos (de la persona) los que 
determinan parcialmente cómo son percibidos los eventos externos. 
MODELOS DE EVALUACIÓN 
(a) ltIudelo del análisis conduclual aplicado (Skinnn-, 1953): E-R·e 
E= Estímulo,; atcrnos 
R= Conductas manifiestas, respuestas 
e" Consecuencias externas 
(b) Modelo radical (Lindsry, 1961): E-R·K-C 
E= Estímulos eXlernos 
R= Conducus manifiestas 
K= Contingencias de rcfon'.amicnto 
C= Consccuencias externa$ 
(e) Mode/ade Kllnfer )'Phillips (1970): E-O·R-K-C 
E", btÍmulos externos e imcrnns 
0= Variables genéticas, fisiológicas, neurológicas, bioquimicas y mecánicas 
R= R~pucstas" conductas motoras, cognici\"aS y psicofisiológicu 
K.. Contingcn~ia$ de rdor¡:ami"nro 
C= Consccuencias externas e intern;u 
(d) Modelo de Goldfritd y Sprllfkin (1974): E-O-R·e 
E= .F-1itÍmlJlo~ prioritariamente percibidos 
0= v .. ri~bIC$ de aOlOcomrol, autocva]uación, así como variables fi5iológicas, 
lIenéticas, ncuTIIlógicas y bioquimicas. 
R= Respu~stas o conduc .... mOtoras, cognitivas y psicofisiológicas 
C::: Consecuencias prioriuriamcnt~ percibidas. 
(e) ModeÚJ de detrrminación ruíprocll de Bandurll (1978): 
1> 
c/~s ... ~ 
p= Condiciones de la pCr50na fundamentalmeme cognitivas 
S=: Situac ión, fundamenulmente tal y ComO e$ percibida por la persona 
C= Conducta motora, cognitiva y p$icofisi()lógic~ 
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(f) Modelo conductista paradigmático de Staats (1 981): 
El modelo conductista paradigmático se trata de un modelo dia-
crónico que tiene en consideración, juntamente con los elementos ac-
tuales, las condicio nes históricas. El conductismo paradigmático se 
desarrolla en los años sesenta (Staats, 1962) consolidándose en los 
años setenta bajo la denominación de "conductúmo social" (Staats, 
1975). No obstante, en los años ochenta, y para no caer en confusión 
con la teoría del aprend izaje social de Bandura adopta el término de 
"conducrismo paradigmático" (Staats, 1981). Fernández-Ballesteros 
presenta esquemáticamente el modelo propuesto por Staats (1988): 
El .. 01 . .. RBe .. 
E2~ 
::/e 
El C()'IdieúJ'Ie! ambi<mu/ts hislorÍC4s rcsronnblcs del aprendiu.je r constitu-
ción de l.t ~T$on.alidad (por ejemplo, un ~mbieme poco estimulante ~odal-
mente puede enlemecer los pn>l;esos de ~prendizajc social). 
01 Condiciones biológic4s hislóriClu potencialmente responsables en I~ consti-
tuc¡ón uc la persollaliuad (por ejemplo, el síndrome de Do"'n af""u al 
aprendi":l.je de múltiples comportamientos complejos). 
RBe R¡:pt"rtorios Básicos de CondH(tII. o complejas constelaciones de conducta 
(cognitivo-lingüísticos, cmocionales-motivaciun:l.1es, sensomolUres) apren-
didas a lf3\1és dd aprendizaje a,umulati,·o-jeránlui,o y que se formulan cn-
mn via de definir o~rativ.tmente la personalidad. 
02 CO'ldiciones hiológicas aaua!cs que pudieran afectar, act ll:l.lm,me, a los ya 
aprendidos repertorio~ básicos de conducta (Por e"mplo, un tnumatismo 
'uneal puede 5er una condición biológica quo.deu,rminc repertorios cogni-
tivo-lingüísticos tempunament' aprendidos). 
E2 c.:ond;aones ambientales aaHal!!s que pueden estil r provoc;u¡do. controlan-
do .. manteniendo las conductas objeto de cstudio (por ejemplo, la ateoción 
de la maeSlra puede esur manteniendu el comportamiento hiperactivo de un 
niño). 
03 Ccmdiciones biológic4s .. Clllales que pueden interferir en la recepción de las 
condiciones amhicntab actuales (por ejemplo, un déficit :l.uditivo pudiera 
estar impidiend .. al sujeto 1:1. recepción de la cstimulaci6n rd'or¿ante). 
e Conduaals objeto dt tsrudio (m nuestro casn, L.s habilidades ¡oda/es). • 
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7.2. Criterios de aplicación de la metodología a utilizar 
Tal y como apumábamos, en la evaluación de !as habilidades socia-
les no existe ningún procedimiento, estrategia, técnica que por si sólo 
sea capaz de ofrecer una cobertura metodológica suficiente; es necesa-
rio disponer de una amplia flexibilidad en su utilización adecuándolos 
a las características de la población a la que dirigimos la evaluación. 
En la actualidad asistimos a un incipiente desarrollo del área de 
evaluación de las habilidades sociales y constatamos la necesidad pe-
rentoria de que cada profesional elabore sus propios instrumentos en 
concordancia con sus propósitos educativos. 
Veamos cuáles son los factores, variables, elementos determinantes 
que algunos autores consideran a la hora de elegir una u otra técnica, 
procedimiento o método de evaluación de las habilidades sociales. 
Para Curran )' Wessbcrg (1986) el uso de unos u otros métodos de 
evaluación estará en función de los siguientes factores: 
(a) Ellipo de unidades de análisis selemonado. El enfoque molar, 
molecular o intermedio que se ha)'a seleccionado según los 
objetivos de la evaluación. 
(b) Las fuentes de información: el propio nino/a O joven u otras 
personas allegadas como los padres, familiares, amistades, pro-
fesorado, profeSIOnales, etc 
(e) Las situaciones en las que deba producirse la evaluación. Pue-
den ser: 
- situaciones naturales si forman parte de las interacciones ha-
bituales y cotidianas de la persona; 
- situaciones controladas (role-playing) cuando el evaluador/a 
erea una situación artificial por med io de la narración oral y 
el niño/a o joven debe ejecutar su respuesta (exposición de 
su habilidades sociales) basándose en esa descripción; 
- situaciones simuladas en las que el evaluador/a crea una si-
tuación artificial no conocida por el niño/a o joven con lo 
que, para éste constituye una situación natural. No obstante, 
ello obliga a efcc[Uar un adecuado control de las variables ex-
tranas o contaminantes que pudieran invalidar la evaluación. 
Mash y Terdal (1988) basan la elección de las técnicas en criterios 
como: 
• propósito de la evaluación (exploración, valoración de trata-
mienw, diagnóstico); 
• naturaleza del problema conductual (abierto, encubierto, cró-
nico, agudo); 
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• características del niñola O joven (edad, habilidades cognitivas y 
de lenguaje, cte.); 
• familia (clase social, educación, relación de pareja, etc.); 
• contexto en el qur: se lleva a cabo la evaluación (aula, hogar, clí-
nica, familia, ete.); 
• características del evaluadorla (nivel de entrenamiento, prefe-
rencias conceptuales, tiempo disponible); y 
• características del método (complejidad y cantidad de recursos 
técnicos o entrenamiento requerido, sensibilidad a intervencio-
nes particulares y sesgos). 
Monjas, M.I. (1994) señala cuáles son los distintos factores condi-
cionantes del uso de uno u otro procedimiento evaluador: 
• el tipo de comportamientos a evaluar; 
• si la evaluación va dirigida a una sola persona o si se trata de 
una evaluación grupal; 
• la disponibilidad de recursos materiales y personales; 
• las fuentes de información (padres, profesores, educadores); 
• las características del niño/a o joven: edad, nivel de compren-
sión oral, habilidad lectora, cte.; 
• los contextos en los que se va a realizar: escolar, familiar o social; 
• las cualidades psicométricas de las técnicas de evaluación dispo-
nibles; y 
• las áreas a ~valuar (aspectos concretos de la competencia social). 
Kell y (1 987) apunta varias razones por las que el profesional debe 
distinguir los componentes exactos de la situación ambiental e inter-
personal problemática: 
• en primer lugar, la intervención no puede ser abstracta. Es nece-
sario precisar al máximo la situación problemática e individua-
lizar la intervención. Igualmente, las situaciones en que se lleve 
a cabo la evaluación deberán parecerse 10 más posible a aquellas 
en que la persona desea mejorar; y 
• en segundo lugar, el profesional necesita también información 
situacional erpecifica para diseñar situaciones de evaluación re-
levantes. Esto permite la evaluación conductual de interaccio-
nes relevantes que se asemejan a aquellas siruaciones que la per-
sona necesita manejar con mayor soltura. La fase de recogida de 
información continúa hasta que el profesional tiene una imagen 
clara de cuáles son las situaciones problemáticas concretas. 
Cuando podemos describirlas e identificarlas con precisión, es 
posible diseñar aproximaciones a esas interacciones con objeto 
de realizar la evaluación cond uctual. 
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Una vez considerados los factores expuestOS en el punto anterior 
deben determinarse las técnicas y procedimientos evaluadores. 
7 J. Estrategias)' procedimientos de evaluación 
La evaluación de las habilidades sociales no tiene sentido ni razón 
de ser lejos de una evaluación comprensiva : no existe ningún procedi-
miento, estrategia, técnica que por sí sóla sea capaz de ofrecer una co-
bertura metodol6gica suficiente de manera que es necesario disponer 
de una amplia flexibilidad en su utilización. Intentaremos potenciar 
la evaluación conductual de interacciones relevantes que se asemejan 
a aquellas situaciones que la persona necesita manejar con mayor 
soltura. 
También valoraremos como importante la presencia de un nivel 
elevado de generaJáabilidad entre evaluadores y entre métodos de 
evaluación . No se considera aceptable la determinación de la existen-
cia de un problema de comportamiento realizada por un solo evalua-
doria o con un solo método de evaluación. Es necesario integrar la 
información proven iente de fuentes diversas (padres, profesorado, 
iguales, la propia persona, etc.) mediante el uso de diversas estrategias 
(escalas de apreciación, observación directa, entrevistas, análisis de la 
documentación, cte.). D e la misma manera consideramos imprescin-
dible la especificación de procedimientos de validación social y fiabi-
lidad de los inrrumemos de evaluación. 
ESTRATEGIAS DE RECOGIDA FUENTES DE INFORMACiÓN 
DE INFO RMACIÓN 
o 1. ENTREVISTA o Centro educativo: PTOfe~orado. 
espuialist::J.s, educadores, etc. 
o Casa: Padres, bermmos. <,tc. 
o .2. ESCALAS DE APRECIACiÓN o Centro ...duc.ui"o: Profesondo-tutor, 
psicopcdagogo/a, educadores, Otros 
~peci::J.listas, etc . 
• Casa: Padres, hermanos. etc . 
• J . O BSERVACiÓN DIRECTA • Ccmro cdueuivo: Profe~orado. 
EN AMBIENTE NATURA L cspe<:ialis tu. educ~dorCJ, etc. 
o Casa: Padrcs, hermano$, abuclo., Ctc. 
.4. VA LORACIONES DE LOS o 1.os iguales 
IGUALES. PROCEDIMIENTOS 
SOCIO MÉTRICOS 




7.3.1. La entrevista 
La entrevista pretende obtener información sobre el comporta-
miento interpcrsonal del niño/a o joven en situaciones específicas y 
sobre cómo suele comportarse en dichas situaciones. El tipo de inter-
vención vendrá determinado tanto por [os comportamien tos inade-
cuados observados y las capacidades, potencialidades y compOrta-
mientos adecuados, ya sea a nivel individual o grupal, como por las 
situ aciones que en el futuro habrá de dominar el niño. 
La entrevista con padres y profesionales intenta abarcar los SI-
guientes objetivos (Silva y Moro, 1994): 
1. Proporcionar información y m otivar. H ay que tener en cuenta 
que no sólo van a proporcionar datos y dar su conformidad 
con la intervención sino q ue en muchos casos van a participar 
de forma activa en la fase de evaluación previa a la intervención 
yen la misma intervención. 
2. Recoger información. Las áreas que abarca la recogida de infor-
mación son el problema, su contexto actual e histórico y otras 
áreas relacionadas con el problema o que pueden ser útiles. 
J. Elaborar un p!dn de acción. Es la última tarea -conju nta previa 
al tratamiento. 
Un ejemplo de entrevista estructurada dirigida a padres y maes-
tros es la siguiente: "información Diagnóstica General" de Capafons, 
Sosa, Alcantud y Sih'a (1986), la cual se acompaña del "Inventario de 
Problemas en la Escuela" (lPE). 
7.3 .2. Las escalas de apreciación 
Las escalas de apreciación para el profesorado (Teacher Rating 
Sea/es) consisten en la esti mación, valoración, calificación o descrip-
ción de la conducta imerpersonal de un niño/a o joven por parte del 
profesorado, edu cadores u otros profesionales. 
Los informes realizados por e[ profesorado tienen la ventaja de 
que la apreciación realizada es más objetiva que la realizada por los 
iguales y la rcactividad es inferior a esta última. Del mismo modo. al-
canzan una mayor val idez social ya que los informantes son especta-
dores de las habilidades sociales del alumnado. 
Algunas de estas escalas aplicadas en la infancia y adolescencia 
son las siguientes: 
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- Álvarez, Alvarcz-Montcser,n, Cañas, Jiménez. Ramír"z y Pcti t (1 m). Habili-
dad,,! de imaacnon mcial. ElCaLu para profesrJrrs. 
- Bursuck y Ashcr ( 1986). Teacher Raling kal" (Escala de ap reciación pan profe-
sores). 
- Dodge, McClaskcy y Feldman (1985). The taJ.onomy of Problemalic Sorial Si-
tuations Seale (Taxonomía de siruaciones .,ociale~ problcmaticu). 
- G oldstcin, Sp rafk in, G crshaw y Klcin (1984). C/mtionario de habilidades da 
af1Y=dizaje esmocturado. 
- Grt'Sham y ElIiO! (1990). Social Skill. Raling SyHem-Teach/tT (SSRT -1) (Sistcm~ 
de \'alor~ci6 n de las habilidades soci .. b). 
- Hops, W;¡,lker y Greenwood ( 1979). '[he Sociallm~raajon Ra!ing Scalc (SIRS) 
(Esub de v;¡,lor.lción de la mtcTlIcción sociu). 
- Kohn (1977). Tbe Sucia! Compcuncr Seale ( Escal~ de competencia social). 
- Marson, Rotatori y Hd sel (19113). The Mal!nn Evaluar;',., of Social Skil!. Wilb 
Youngsr/tTS (MESSY) (E"a1uadún de las 1 IS para jóvenes). 
- McG innis, Go!dslein, Sprafkin y G crshaw (1984). Teachcr SküJ Chnklist (Esca-
la de habilidades para el profesor). 
- Monjas (1992). Cuestionarlo de habilidad~s de inUramón social (CHIS). 
- J>elrchano (1979). ·ücala dt adaptacWlI y hábitos sociales· (A lIS) (los manuales 
s<' ~ncucmran en Silv~ y L ÓpC7. d~ Silva, 1976a y b). Esta escala, corutT\lid~ ongi-
Ilanameme con vistas a es tudios de niños discapacitados fue modifinda y am-
pliad .. en las "Escalas de socialización escolar- (ESF.- I y ESE-2, para explorar 
aspccros positi,'os y negativos resprclivamentc). 
- Reardon, H ~rsen, Belhck y Fol~y (1 97<:1). T~ach .. r Rating System (Sistema de ca-
lificación del profe~or). 
_ Sil"a y Manorell (1983). Batería de mOa/ización para profesores (BAS- l ). b un 
conjunto de escalas diseñadas par.!. la cvaluación de dimensiones de conducta so-
cial, ConcrClam~ntC en d área de las rdaciones cntre los comp~ñeros. La BA5~ 1 
está din gida ;¡, los profesores y \~ BAS-2 a los padre~. Existe además una tercera 
versión (8 A5-3) pua ser cuntcst.1da por los propios niños (Silva y M~norcll, 
1987). 
- Stephells ( 1')78). Social Rehavior AnClSment (Evaluación del comportamienro 
soci~l). 
_ Venn, Serwath y Anlhony (1987). Seak of50ci4.! Developmem (SSD) (Escala de 
desa rrollo social). 
_ W"skman ( 1984). Walk man Social Skills Rating Scalc (W55R5) (Escala de Apre_ 
ciación de h~bilidades sociales). 
_ Walker, McConnell ( 1988). Tbe Scale of Sorial Competnru alld Sebool Adjusr-
ment (Escala de Compctencia social y ajuste escolar). 
_ Wood, .Michelson y Flynn (1978). Informe sobrt la mnduaa de lo! j6t!enes. Er-
cala del romportamúmto a$ertivo para niñm (CABS) (lnformam Repon of 
Y"uth'$ Beru",·inr. Children's A$..ertive BehavioT Scale). 
En la bibliografía revisada existe una carencia casi total de instru -
mentos de evaluación del comportamiento imerpersonal por parte de 
los padres, a excepción de alguna escala de apreciación . En la mayoría 
de los casos, las esca las para padres son idénticas (o con ligeras modi-
ficaciones) que las utilizadas con los profesores. Algu nos de los ins-
trumentos encontrados son los siguientes: 
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_ Sih'a y Marlordl (1987). Ratería dI! SfICia[izadón en ~u versión correspondiente 
(BAS-2). 
- Álvarez, Alvnn-Monteserin. Cañas, jiméncz, Ramíre7 y Petil ( 1990). Habi/i-
tLtJes de interacción s0ri2L Escalas para padrts. 
_ Marlíne:. Paredes (19':12) . En madres de alumnos se ha ~mplcado el CueslÍonano 
de Aprendú:aj~ F.sr,uCluraJu de Go/dsu:in , así como en padre~ de aluIJUlos cie-
g05 y dcficiente$ visuales con una adapu.ción a esta población .-specífiea (V;Jlés 
)' Olivares, 1995). 
_ Gresham y Elliot ( 1990~ Social SkillJ Raling SylUm-Parcn H (SS RS-P) (Sistema 
de apreciación de habilidades rocialcs pan. padres). 
- Mat$on r otros ( 1983). Tht /.tarJon Evaiuaticm of S0ri2/ SkiJis with YOllngSICN 
(/>1 r:.SSY) (Ev:lluaci6n de habilidades sncia1cs p~r3 jóvenes). 
A pesar de que la mayoría fueron elaboradas en lós años 80 son las 
más actuales que hemos podido local..i.zar. Realmente, son numerosas 
las escalas elaboradas y nosotros mismos pudimos comprobar el por-
qué. Cuando, en el (cabajo de campo de nuestra investigación, nos vi -
mos en la necesidad de elaborar una escala de apreciación de las habili-
dades sociales para el profesorado hubimos de reconocer, tras un 
exhaustivo repaso, que ninguna de estas escalas iba a poder ser aplicada 
en nuestro eHudio al no ajustarse el contenido de los comportamien-
tos-objetivo con los nuestros. A continuación, como ejemplo, presen-
tamos la eKala de apreciación de las habilidades sociales para el profeso-
rado que propusimos, convenientemente validada (Paula, L, 1999): 
ESCALA DE APRECIACIÓN DE LAS HABILIDADES SOClALr...s 
EN LA INFANCIA 
(Paula, 1., 1999) 
"Escuda: 
"Curso: 
'"Fecha de nacimienlo del niñ" o la niii.~: 
"5.:xo (niñu CJ niña): 
[nstrueciont.., 
• Por favor, lea al~ .. tameme cada enunciado y tache con Un3 ~ X· el número que 
mejor se ajuste al comportamiento más aclual y r cal (wl. sobre el pasado) del 
oiño/a quien desea evaluar 
· Recuerde responder a todo$ los enunciados • A¡;radceemos Su colaboración 
• Consideraremos que: 
1 significa que el niño/a no lleva a cabo el comportamiento nunca 
2 significa que el niño/ a no lle"a a eaoo el comportamiento caji nunca 
J significa que el niñ,,/a Ilen a caDo el compon~miemo alguna vez 
4 signifiea quc el nii'>o/a lleva a cabo el comporumiemo casi siempre 
5 .~ignifica que el niño/~ lleva ~ cabo el comportamle .. !O siempre 
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Habi l. Ítems C alificación 
1 1. Mira al3 cara de [35 pcrsonu ~[rdacionnse con ellu 1 2 ) 4 5 
1 2. Actúa de manera amiSIOSa y cordial en su relación con 
Otros niños 1 2 ) 4 , 
1 3. E5cuch~ cuando ~ le habla 1 2 ) , , 
5 ,. Deja trabaj,.,., jugn, etc. a 50.' compañeros sin molestarles 1 2 ) 4 5 
5 5. Cuando otras personu le hacen un cumpl ido, elogio, 
alabanza, ... les sonríe, mira, escucha, ... 1 2 ) , 5 
2 6. s., despide .wecoadament~ al tcrminn la eon\'eesaci6 n, 
actividad ... con otras personas 1 2 ) , , 
5 7. Expresa comentarios posi ti"05 y ~gradablcs de sí mismo 1 2 ) , 5 
) 8. Actúa de .. cuerdo con I~s normas que se han acordado 1 2 ) , 5 
5 ,. Cuando tiene On problrma con Otro niño lo soluciona 
por sí $010 1 2 ) 4 , 
) 10. Pide ayuda o un f~\'o r cuando lo necesita 1 2 ) , 5 
1 11. Sonríe a lo~ demas cuando es opOrtuno 1 2 ) , 5 
2 12. Entabl3 con\'erución con el adulto por ¡nlelati'-a p ropia 1 2 ) , 5 , iJ. Expresa simpatía hacia los demás 1 2 ) , 5 
1 14 Se expresa verbalmente con facilidad 1 2 ) , 5 
2 15. Busca una vía alternativa adeeuaJa cuando al intenur 
iniciar una actividad con otro niilo éste le ignon 1 2 ) , 5 
2 16. Se integu en el juego, actividad,.. de otros niños 1 2 , • 5 
2 17. Saluda cuando alguien se di rige a él 1 2 ) , , 
) 18. Intercede en favor de otro , 2 ) , 5 
2 " Pre¡;unta cuando no comprende, tiene dudas , quiere saber algo, ... 1 2 ) , 5 
1 20. Actúa de maneu amistosa y cordial en su relación 
con el adulto 1 2 ) , 5 
2 2 1. Responde cuando se le p reguma ~Iguna cosa 1 2 ) , 5 
) 22. Participa y se interesa por las acti\'idades que $C realizan 1 2 ) 4 , 
2 23. Responde adecuadamente cuando otro niilo se dirige a el 1 2 ) , 5 , 24. Expresa I;L~ propias ¡delS y opiniones 1 2 ) , 5 
2 25 O frcce sugerencias, ideas, ... para el juego, actividad, .. 1 2 ) , 5 
2 lO. Entabla convenadón cOn otrOS niños por iniciniva 
propia 1 2 ) , , 
; 27. Exprcsa in~aúsfacciún si alguien vulneu sus derecho.' 
o ante el desacuerdo 1 2 ) , 5 
2 28. Acepta sugerencias, ideas, ... para el juego, actividad, ... 1 2 ) • , , 29. Expresa adecuadamente sus emociones o sentimientos 
desagradables (miedo, enhdo, tristeza, .. . ) 1 2 ) , 5 
) JO. Reconoce cuando ha ganado. 1 2 ) , 5 , )1. Es respetuOSO cuando entu en desacuerdo o conflicto 
con otuS personas 1 2 ) , 5 
2 32. Responde adecuadamente cuando el adulto se dirige a el 1 2 ) 4 , 
5 )). Busca una vía altc rnat i,-a adecu~da cuando al expresar 
el desacuerdo se le ignora 1 2 ) , 5 
2 H. Responde adecuadamente cuando el otro desea firutli:ur 
la conven,1eión, ~c;ti\,idad, ... 1 2 ) 4 5 
) 35. A yuili ~ Otras pcrsonu cuando se 10 piden o lo n~esiran 1 2 ) 4 5 
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HabiJ. ítems C alificación 
) 36. Sigue las regla.o; del juego o acli,;dad que se reali7.a I 1 ) , 5 
1 37. En una conversación con ouu person.>.'l, respeta 
1m turnos de palabra 1 1 ) , 5 
1 38. S~cunda las iniciativas de 105 otros en el juego, 
Jclividad, .. 1 1 ) • ; 
) 39. Reconexe cuando ha perdido 1 1 ) 4 , 
) 4{). Pide perdón o dice -lo siento· por inieiati"a propia 1 1 ) • ; 
) 41. D;¡ las gracias por inicialin propia I 1 ) • ; 
) 42. Ayuda a reco,;er el material, ordenar cllugar, .. 
al final de la actividad, juego, trabajo, ... 1 1 ) • , 
) 43. Pide pre$tado etundo lo necesita 1 1 ) , 5 
) H. Muestra imerb por lo que sucw.e a [0$ dem;U 1 1 ) • 5 
) 45. Mucstra amabilidad o contrariedad cuando otrO niño 
tiene problemas I 2 ) 4 5 
2 46. Saluda al d irigirse a otra pcrsOIl.:l. I 2 ) 4 ; 
) 47. I'idc las (<>su ·por favur- por iniciativa propia 1 2 l • 5 
l 48. Busca una vía alternativa adecuada cuando al pedir un 
fa"Of a otra p"n;ooa ésta." lo deniega 1 2 l 4 5 
4 49. Exprcsa adecuadamcnte sus emocione, o sentimientos 
agradables (alegría, felicidad, sorpre.'a, ... ) I 2 ) 4 5 
5 SO. Elogia, alaba o felicita al adulio I 2 ) , 5 
) 51. ['resta y companc sus cosas con los demás I 1 ) 4 5 
) 52. Utiliza mat"rial, jucs0s, ... con ot ros ninos 
adecuadamente I 2 ) • ; 
4 53. Re~ponde adecuadamente ante las emociones 
o sentimientos desagradables de los demás (miedo, 
enfado,lriste:.:a, ... ) 1 1 ) 4 5 
l " Muestra paciem;ia ante las cqui,"ocaciones o demoras de los/as demá5 1 2 ) • 5 ; 55. I{econoc~ cuando ha hecho alguna cosa mal 1 2 ) 4 ; 
4 56. Respond~ ad",uadam~ntc ante las emexiones 
o sentimientos agrad;ables de los/u demás (alegría, 
wrpren, felicidad, ... ) 1 1 ) 4 5 
5 57. Cuida las (mas que no son suyas 1 1 ) , ; 
5 58. Anima. elogia, alaba o felicita a otros niños 1 1 ) , 5 
1 59. Se relaciona con otras persoIl.:l.S con facilidad 1 1 l 4 5 
5 60. Gr.l.lifica a los dencls con UIl.:I. mir:;¡da, Un abrazo, 
una wnrisa, .. I 1 ) , ; 
7.3.3. La observación directa en ambiente natural 
También se la ha llamado observación naturalística y observación 
en vivo, consistente en el registro de la frecuencia, duración y/o cali-
dad de determinadas habilidades sociales en los contextos naturales 
donde espontáneamente se producen. 
Tradicional mente, se ha considerado la observación de conducta 
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como el método de evaluación más directo y menos inferencia] con-
si derándose la valoración directa de las interacciones sociales de un 
niño/ a o jo\'cn en el medio ambiente natural como un método ideal 
para evalua r correctamente las habilidades sociales. Incluso a pesar 
de que son evidentes una serie de problemas relacionados con 
su fiabili dad y validez, los proced imientos de observación, emble-
máticos de la evaluación conductual, siguen siendo e.~tratcgias muy 
útiles. 
En el caso de observar el comportamiento social en el COntexto fa-
miliar son Jos propios padres o famil iares del niño/a o joven quienes 
tienen una mejor accesibilidad siendo mucho más difícil poderlo ha-
cer, por ejemplo, el profesorado. 
El ambiente o contexto de observación escolar será el aula, el patio 
de juegos O cualquier Otro ámbito en que tengan lugar la relación con 
los pares y con los adultos siendo este contexto más accesible para el 
profesorado. Puede observarse al niño/ a o joven mientras interactúa 
con sus pares durame sus actividades normales, o bien preparar algu-
na actividad (u n juego de equipo, una tarea, un proyecto cooperativo) 
para poder observar cómo se conduce durante ese tiempo. 
En la observación de conducta en el aula es imponanre considerar 
una serie de factores como el tipo de grupo, asignatura, actividad, 
disponibilidad física del mobiliario, edad y grado de 10$ miembros de 
la clase o forma en que se lleva a cabo el cambio de clase. Estas consi-
deraciones entran dentro del enfoque ecológico, que pretende obtener 
inferencias útiles para actuar sobre la conducta natural en sus medios 
naturale.~, mediante una consideración social y física del entorno in-
tentando observar las consecuencias de las variables ambientales y de 
la conducta del alumnado tanto a corto como a medio plazo (Silva y 
Moro, 1994). 
Existe una considerable cantidad de instrumemos de observación 
sistemática de la condu cta interactiva en ambientes naturales. Gene-
ral mente, cada investigador, de acuerdo a sus objetivos concretos, se 
construye su propio código de observación con una serie de catego-
rías conductuaJes. Los métodos uti lizados varían en un continuo de 
co mplejidad desde los más sencillos, por ejemplo, registro de la fre -
cuencia de interacción social del niño/a o joven, contacto ocular, 
número de palabras pronunciadas, hasta registros sofisticados con 
sistemas y aparatos complejos de observación donde se registra si-
multáneamente un considerable grupo de variables. 
Algunos ej emplos de instrumentos de observación natural emplea-
dos son los indicados a continuación: 
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_ Asarnow (1'.183). Social Behavwr CtJding SyJum (Código de observación de la 
mnducta social). 
_ Clarke, McConndl, Walker, McCullogh yWdker(1984). The SOCIal InUraction 
Code (SIC) (Código de Interacción 5o<;ial). 
- Día", (1986, 1990). Sistema de rrgistro de la imtT/Uoon ron lO{ rompañt'roJ. 
_ Dunlop, Stoneman y Camrdl (1':180). Observadón de Imeradone!. 
- Drgdon y Conger (1 990). Tbe Rehaviorai Observation System for Soda! Irue-
raaum (BOSSI) (Sistema de Observación conductual p~n la interacción social). 
_ Equipo de Lvaluación de la Imq;ración (1 987), Eml.la de obsf'nIaoon de la intt-
raccwn lOcial. 
_ Gur~ln;k y Grnom (19~S). The Individual Social &bavwr Sea/es. (Escala de 
comportamient!) social individual). 
_ Hop~ y Stcvcns (1978). PEERS (Proadum FfJr EsrabliJhing Effeaifle Helarwns-
hip Skilis) Rtmrding Sysrem (Sistema de Registro del Prognma PEERS, proce-
dimientos para establecer habilidades de relación efectivas). 
- Kirschenbaum, Steffcn y O 'Orta (1978). The Social Compelen", CLurroom 81'-
havioral Observarion Sys/em (SCCBOS) (Si~tema de ub~er"ción conductual del 
compOrtamiClIlo SOCIal en la dase). 
- Miehebon y OtrOS (1 987). I:scakl de obm"'lacron de klJ habi/iJadn srxial"s. 
- Mi7.C y Ladd (1990). Classr<><m Int tTar:twn Coding S)'S1em (S¡'it~ma de observa" 
eión de la illleracción en cla.~e). 
- Monjas, Arias y Verdugo (1992). Código de ohervaci6n de la inlt'racción social 
(COIS). 
- Rubin (1981 ), Fru Play BehavioN CoJing System (Sistema d~ obsernción de 
componamiemos de juellu libre). 
- T nanes y Muño1. (1 990). Código de "bJer.;ación de la inluacción ni dase. 
- Vodtl, Kishi y Brennan (1981). SocUs.lInteraction Obs~,)atwn System (SIOS) 
(Sistema de observaclOn de la imencción social ). 
- Walktr y otrOS (I989). Pur Socialllehavior Observa/um System (1'58) (Sistema 
de observación del comportamiento !<>Cia! cun 10' iguales). 
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La propuesta rcali:.tada por Paula, 1. (1999) en cuanto a categorías 
observacionales de la interacción social es la siguiente: 
1. CATEGORÍAS INTERAcnVAS 
1.1. Contexto intcracciún 
1.1.1. P;l.Iio 
1.1.2. Aula 
1.1.3. Olro5 com~xlOS 
1.2. Tipo de acuvidad 
1.2. [. Acti,·id.ad estrucwnd.., dirigida 
1.2.2. Actividad no estruc!Urad~, no dirigid:l 
1.3. Modalid.ad de jn¡er.l.cáón 
1.3.1. Iniciación de b intcraccion por iniciativa propia 
1.3.2. Iniciación d~ la inter.acciún por iniciativa dd agentC social implicado 
[A. AgeOlc/S soci;¡Ves implic.adu/s 
\. .. 1.1. Con un niño/; 
[.4.2. Con m~s de un niño/a 
[.4.3. El pmfcsorWo-tulor 
1A.~. El educador/a de media pensión 
[.4 .5. Padre~ 
104.6. Otras person.as adultas 
1.5. Modo de inleT;lcción 
1.5.1. Verbal 
1.5.2. No vcrbal 
2. CATEGOKfASNO INTERACTIVAS 
2. l. Permanece solo la haciendo alguna Cosa 
2.2. PennOlllcce solo/a $in hacer n~d3 u observando a su alrededor 
7.3A. Valoraciones de los iguales 
D ebemos entender como iguales a los amigos/as o companeros/as 
de la persona que se evalúa. Estas personas, significativas cn las rela-
ciones interpersonales, suelen conocer bien su comportamiento y 
constiruyen una fuente muy importante de información. Los infor-
mes de los compañeros/as se refieren a la percepción que tienen de la 
conducta social del niño/a, fruto de sus experiencias de interacción 
con éVella. 
En la literatura revisada se aprecia cierra confusión entre evalua-
ción sociométrica (sociometric assessment) y evaluación de los iguales 
(peer assessment). La diferenciación estriba en que la sociometna in-
cluye procedimientos para estudiar la atracción interpersonal, amistad 
y simpatía; el niño/a o joven expresa sus sentimientos y preferencias. 
En la evaluación de los iguales se evalúan comportamientos específi-
cos de los pares; el niño/a o joven expresa un juicio sobre el compor-
tamiento de sus iguales de acuerdo con determinados criterios. 
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Utilizamo~ la denominación Procedimientos Sociométricos en plu-
ral porque no existe un solo método sociométrico bien definido, sino 
un conjunto de tipos de procedimientos variados. Estos métodos 
(umbién llamados soaometria, sOCTograma, SOeJotest, cuestionario so-
ciométrico) miden, evalúan y describen la atracción interpersonal en-
tre los miembros de un grupo (Monjas,1993) 
Silva y otros (1991) han desarrollado una "Escala sociométrica es-
colar" inspirada en las técnicas del "Adivina quién'" de Hanshorme y 
otros (1929): 
Autorregi$tro adaptación de H artshorne, May y Maller (1929) 
Nombre del alumno/a 
l. El que está ~iempre mole't~ndo 
2. El que tiene mucha paciencia 
3. El que se enfada enseguida 
4. El que soluciona 10' pmblcmu sin pelearse 
5. Etc. 
Además de explorar las preferencias y rechazos ya tradicionales 
en la bibliografía, esta escala indaga las opiniones de los niños/as 
acerca de sus compañeros/as en cuanto a sus conductas de socializa-
ción y según ítems relevantes de las dimensiones señaladas, tanto po-
sitivas como negativas. 
Desde una perspectiva conductual. y teniendo en cuenta la confi-
guración de un programa de acción Graeff, Fucks y PeIz (1978) seña-
lan algunas condiciones de la exploración sociométriea y algunos 
puntos a tener en cuenta en la evaluación de la información recogida 
(citado por Silva, 1991 ): 
• Un sociograma válido supone que las elecciones demuestren 
una cierta constancia. :tsta depende tanto de la edad como de la 
inteligencia de los niños/as. Las exploraciones sociométricas en 
niños/as menores de 10 años y con discapacidad psíquica nece-
sitan de un cuidado particular y deben considerarse críticamen-
te. En general se renuncia allí al uso de cuestionarios en pos de 
un interrogatorio directo, o la exploración se limita a la obser-
vación de las interacciones. 
• La encuesta sociométrica necesita de un trasfondo concreto. 
Parece necesario realizar cambios consecuentes y acceder, en 
parte, a los deseos si se tiene la intención de repetirla. 
• Los resultados deben ser tratados en forma estrictamente confi-
dencial si se quiere evitar la intromisión de sesgos de falsea-
miento y de respeto o "consideración" sociaL 
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• Para los fines de una planificación de tratamientos parece con-
veniente pregUntar al niño/a, juma a las propias preferencias y 
rechazos, aquellas que supone que los demás niños/a tienen so-
bre su propia persona. 
Un posible instrumento en el que los iguales pueden valorar o infor-
marnos sobre el comportamiento de sus compañeros/as lo consiti tuye, 
con las adaptaciones convenientes, el que nos propone Michelson y 
otros (1987:204). Se puede aplicar, igualmente, a padres y profesionales. 
Se rrata de un cuestionario en el que se describen varias situaciones y las 
posibles respuestas que daría en compañero en cuestión. Se les pide que, 
de sus observaciones en los dos últimos meses, seleccionen la respuesta 
que mejor describe la respuesta habitual de su compañero/a ante las si · 
tuaciones que se que presentan. Pero hay que dar dos respuestas: 
l~ . Lo que respondería el niño/a ante otrO nifio/a. 
2'. Lo que repondería d niña/a ante un adulto. 
Veamos una muestra de dichas situaciones y las posibles respuestas: 
Itcm 2. Alguien ha hecho algo que el niño/a cree que e.~tá muy bien. ¿Qué haría 
y/o diría, gcneralme'lIe. el niñola? 
(a) Cmnponanie como si no e.tlu,·iera un bien y d~ár: -No está mal· 
(b) Decir: ~ E,t;Í bien. pero he visto mejores que ~ste · 
(e) No decir nad. 
(d) De<:ir. - Yo pueJo bacerlo mucho mejor~ 
(e) Decir: ~ E sta muy hi~n-
Ítem 6. El nmo/a neCC5it~ qu~ alguien ¡" haga un f~vor. ,Qu¿ haría y/o diría, gene-
n.lmente, el niño/a) 
(a) No pedirlo 
(h) DCClr: "'Tienes qu" hacer esto por mí-
(c) Ue.::ir: "¿Me haces un fa\"or?, y entonces, explicaría 10 ~ue quiere" 
(d) Hacer una pequeña insinuación dc que ne<:e$it.a que 1" agan un f.vor 
(e) Decir. -Quiero (!uc hagas esto por mí-
Item 12. Alguien ha sido mur amable con el niño/a. ¿Qué haria y/o diría, general-
meme, el niño/a ? 
(a) Decir. - Has sido muy amable oonmiío, gracias· 
(b) Cumportars( como si l. persona no uhien. sido tan .m~bl~ y decirle: " Sí, 
gracias~ 
(el Decir: "Me hOl~ tratado bien, pero me mere"Cl> mucho más" 
(d) I¡,:norarlo y no deci r rt:I.da 
(~) Decir: "!No me tUlaS todo lo que bien que d"bicras!" 
Ítem 22. El rujio/a comeu un error y culpan a otra persolU. 
generalmente, el nino/a? 
(a) No decir nada 
¿Qué haría ylo diría, 
(b) Decir: " Es culpa ~uya· 
(e) Decir: fi Es mi culpa" 
(d) D",ir. - No creo ~ue ,ca culpa de esa person.a" 
(e) Decir: "'Tiene ma a suerte" 
ETC. 
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Un ejemplo, bastante representativo, de lo que constituye un 
cuestionario sociométrico de habilidades sociales es, también, el que 
propone MicllelSOIl y otros (1987:214). Veamos: 
Ab~jo Se" pr"",entan una lilrll de niños/as. Deb.::s rodear, a.ll~do de c~d~ nombre, el 
número que muc'lre lo mucho que te gU5t~ esa persona. 
• Rod C:l. el I si esa peTSOn~ na te gusta nada 
• Rodea c12 si '"5a penona no le ¡fusta demasio.do o m"cho 
• Rodea el 3 si le gusta es.¡ posona 
Rodear uno Nombre d~ la persuna 
No me gusla 
No me gusta demasiado o mucho Me gusta 
1 2 3 
1 2 3 
1 2 3 
Elc. 
A continuación mOStramos la propuesta que hace Caballo, V.E. 
(1993:152), adaptada de Wilkinson y Cantcr (1982) de un ejemplo de 
registro del comportamiento de la persona por parte de sus iguales u 
otras personas significarivas de su entorno: 
Conducta ¡;cncr:. l (cu~mil~ti"a) - ~C"a"do salim(>$ de pasto ~ 
¡'recucncia de lo, compon:amientos 
• Empieza conversaciones XX 
· Escudu X 
• ¡~xpresa sentimiemos positims XXXX 
· Expre5a opiniones propias X 
• Et~. 
Conductas 110 verbales (cuali tat i\"a) 
Inapropiado Apropiado 
1 2 3 • 5 6 , 
• COntactO ocular 
• Expresión f~ci¡¡] 
• Volumen de vo:.: 
· C eSIOS 
• Etc. 
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7.J.5. Autoinforme, autoobservación yautoregistros 
El niño/a o el propio/a joven constituyen una fuente de informa-
ción privilegiada. El aucoinforme se define como un mensaje verbal 
que un sujeto emite sobre cualquier tipo de manifestación propia. 
Como apunta Mischcl (198 1): 
«/as penonas pueden ser excelentes fuentes de información sobre si 
mismas. Para estar segllros, si queremos qlle la gente nos cuente cosas so-
bre sí mism05. tenemos que hacerles pn:guntas que puedan COntestar ade-
cuadamente-. 
7.3.5.1. Autoinformes 
La técnica del auroinforme consiste en la descripción o valoración 
que hace la persona de su propia conducta interpersonal. Los autoin-
formes generalmente consisten en una serie de preguntas o descrip-
ciones de conductas o pensamientos referidos a diversos aspectos de 
la interacción social. La persona debe responder según las instruccio-
nes, en el sentido del acuerdo o desacuerdo, de la frecuencia, de la ca-
lidad que dicha pregunu. tiene con su conducta. En otras ocasiones se 
le pide que compare su conducta con la de otras personas. 
Los autoinformes son métodos de evaluación ampliamente utili-
zados en la evaluación de habilidades sociales con adultos, pero son 
poco utilizados con niños y se han desarrollado muy poco. En su uti-
lización con niños/as se cuestiona, en primer lugar, la habilidad del 
niño/a para percibir su propio comportamiento intcrpersonal y tam-
bién la capacidad de informar de ese comportamiento por lo que mu-
chos autores desaconsejan su utilización con runos sobre todo peque-
nos y/o con problemas. 
El tipo de respuesta que se pide suele ser: expresar el grado de 
acuerdo o desacuerdo con los ítems (una situación, una conducta o 
pensamiento), con su frecuencia, con su calidad/adecuación u otros 
sistemas de respuestas similares. Tamo los cuestionarios, inventarios 
o escalas como cualquier modalidad de registro O comunicación por 
parte del propio niño/a de eual es su competencia social, constituyen 
la modalidad del autoinforme. 
Algunos de los instrumentOs de autoinforme que nos enumera 
Monjas (1994), son los siguientes: 
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- Harter y Pikc (1'784). Pidonal Seal/.' of Pm:l'w/.'d Comptuna and Social AcCf.'p-
lance for Young ChildT<m (Escala ilu~lrad a dc competencia percibida y acepta-
ción soci~l pafa niñn~)_ 
- Mmon, Routori)' Hdscl (1983). Tht Matson Evallla/ion ofSocU./ Ski/Is ",ilh 
Young~lers. Sdf~Report (MESSY) (Evaluación de habilidades ~oóalcs para jó-
venes). 
- McGinnis ct aL (1984). Stlldtnl Skill Cbukfist (Lista de habilidades para el 
alomno). 
- K~thus (1973). The Harhus Au/.'rtiv/.'nen Seaie Re-¡.·ised for ChilJ,tn (Escala r=i-
¡.ada d~ la asertividad pan niños de Ramos). Adaptada p ... ra niños por Wood, 
Michelson y Flynn (1978). 
- La escala de Asertivid" d de Rarhus (RAS, - Rathus Ass~nivcness Schedule~. 
Ralhus, 1973) de la cual se han realiudo óldaptacioncs a lól población infantil. 
- Rcardon, Hersen, BeUack y foley ( 1979). Sdf Repon Asurtl?en/.'u Te>t for Reys, 
SRA T- B (Aotoinforme de asertividad para chicos). 
- ROlhcram, Armslrung y Booraem (1978). Tbe ehiidren 's AJ5mion Test (Test de 
aserción pan ninos). 
- Silva y MarloreH (1987). Bmena de Sodalizad6n (Auwevaluaci6n) (BAS-3). 
- Wood, Miehelson y flyfUl ( 1978). Escala de romporramitmro asnrivo para njnos. 
AIl¡Oinfflffll(' (C hildren's AS$C"rIivl' Sehavior SaJe, C ABS). 
Mediantc los autoinformes obtenidos se detccta la siguiente infor-
mación (Caballo, 1993): 
(a) las situacioncs que lc resultan confl ictivas o problemáticas al 
sujeto; 
(b) cuáles con las habilidades social es necesarias para la actuación 
apropiada en cada situación; 
(e) los factores antecedentes y consecuentes que controlan la con-
ducta poco habilidosa del suj eto (análisis fu ncional de con-
ducta); 
(d) determinar si en el sujetO existe el repertorio eomportaOlental 
necesario para afrontar con éxito determinadas situaciones so-
ciales; 
(e) determinar qué otros instrumentos de e\'aluaeión serán nece-
sarios emplear para un análisis más exhaustivo del caso; 
(f) conocer cuál es la autoeva]uaeión (auroinforme) del sujeto 
acerca de su competencia o incompetencia social; 
(g) conocer cuáles son las habilidades sociales puestas de mani-
fiesto durante la interacción de la entrevista: COntactO visual, 
actitud de escucha, postura corporal, etc.; y 
(h) permite inferir las cogniciones, atribuciones, expectativas y la 
motivación al cambio qu e subyacen a las manifestaciones con-
ductuales de las competencia social del sujeto. 
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Caballo, V.E. (1993:145) propone una entrevista dirigida a la per-
sona interesada sobre sus propias habilidades sociales en la que se 
p[ante:a cuestiones como, por ejemplo, las siguientes: 
Defensa de 105 propios dercchO$ 
• ¿ H ace valer 'U~ derechos hacia 105 dem.is, normalmente? 
• ¿C ree que la gente se aprovecha de USted? 
• i H ay algunas S; lUacione. en las que le sea muy difícil dcfendn sus dert:chos? 
Manejo d~ crítica.~ 
• ¿ Le critican a menudo? 
• ¿Lcafectanmucholaserítius? 
• ¿Cómo reacc iuna J las críticas? 
Hacer r recibir cumplido. 
• ¿Ti~ne problemas para hacer cumplidos a OIras P<'r.<On~s? 
• ¿ y pata mUS\.f~r aprecio a alguien que h" hecho algo por usted? 
• ¿Cómo .eaceiona a la alabanza? 
Expresión de "p¡nione~ 
• ¿Suele expre~u sus opinione$? 
• ¿ Entienden los dcm-u normalmente lo que le .• quiere comunicar~ 
Etc. 
Maciá, Olivares, y Méndez (1993) propone un cuestionario de ha-
biJidade.~ sociales a contestar por el propio niño/a o joven. Veamos 
una muestra de cómo lo estruCtura)' plantea: 
Indica mediante el código .~iguiente: 
• +3, muy característico cn mí, muy descriptivo 
+2, b ... ~tante cafllcterístico en mí, b ... ~tamt desc riptivo 
+1, algo cancterísticu en mí, ligeramente deseripti.·o 
• -1, raro ~n mí, poco descriptivu 
• -2, bastante extraño en mí 
• -3, muy poe') característico en mí 
¿ Hast~ q ué puntO te describen o caracterizan cad3 una de las afirmaciones de la 
lisu? 
1. Presto neo,,"n (¡mrando ~ los ojos y al rostro) a quien me ~St.i hablando 
2. Pregunto enseguida cuando no entiendo .tl¡;o (.t prof~sores, adultos, .tmigus) O 
cuando algo me resulta confuso 
3. No t~ngo dificu lud para integrarme en un grupo o en una acti,'idad 
4. D isfruto ~mabb.ndo convcrsacilm con desconocidos yeXtnii05 
;. Soy abierto r franco en 1" que respecta a mis sentimientos 
6. Si alguien se me cuda en una fila, le llamo abiertamente la alención 




Al igual que se ha seiialado para con los demás instrumentos de 
evaluación, el autoinforme por sí solo resulta claramente in suficiente, 
especialmente por su carencia absoluta de validez y fiabilidad. por lo 
que su uso dcbe realizarse de manera complementada por otros 
7.3.5.2. Autoobservación yautorregistro 
El procedimiento de autoobservacU5n y autorregistro consiste en 
que el propio niño/a observa)' registra su propio eompon:uniento 
sOc1ointeraetivo de forma que se liega a la estimación de la frecuencia. 
porcentaje y/o duración de determinadas conductas manifiestas o en-
cubiertas. Por supuesto que con niños/ as es preciso discfiar modelos 
de autoobservación y autorregistro muy sencillos y adaptados a sus 
características de esta población. 
La autoobservaaón implica un doble proceso: 
l . atender deliberadamentc a la propia conducta; y 
2. registrarla med iante algún procedimiento previamente estable-
cido. 
La persona observa su comportamiento social y procede a regis-
t rarlo de acuerdo con las pautas prefijadas en el modelo o protocolo 
de registro que se utilice. 
La autoobseruación puede realizarse tantO de los componentes 
conductuales (respuestas manifiestas) como de los componentes cog-
nitivos (respuestas encubiertas: pensamientos). Así, puede solicitarse 
a la persona que observe su grado de ansiedad ante determinada si-
tuación social, que observe y registre la frecuencia con que emite de-
terminada habilidad social; se le puede solicitar que exprese el grado 
de satisfacción que le produce la emisión dc una habilidad social y la 
adecuación a las demás demandas de la situación interactiva, ctc. (Va-
lIés y otros, 1996). 
Caballo, v .E. (1993:155) propone el siguiente formato de autorre-




Houy ción con el resultado. 
día en d,h Pensa- Conducta Rcsputsta Lo que te 
q" ansicd~d mlcn- social de lo~ gustar¡~ 
ocurrió Situacibn (O-lOO) .o, manifestada dcmoÚ haber hecho 
Monjas, M.J. (1992) propone la siguiente tarjeta de autorregistro 
de progreso individual: 
TARJETA DE AUTORRf.GISTRO DE PROGRESO INDIVIDUAL 
• Alumno/a: 
• Profesor/ a: 
• Feeh~: 
Habilidad No pro¡s:reso Poco progreso Gr~n pcogre.o Conseguida 
Otro posible modelo descriptivo del autorregistro de las habilida-
des sociales en niños/as es el que contempla Vallés y otros (1996): 
1. DATOS l'ERSONALES 
• Apellidos: 
• Nombre: 
• Períod" de ohserva~i6n y registro: 
Habilidad Cuándo l~ hice Cómo lo hice Describo la $illl~eión 
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Por úhimo, otra posible parriUa de autorregistro podría ser la si~ 
guiente (Castanyer, O., 1995): 
AUTORREGISTRO 
Aspectos de E,,~ luación 
Aspu tos l~ ~j cc ución global: 
H ah il idad u tisfactorios que nccesiun Bueno-Pobre-
Fecha Situación social de la ej~ueión mejorarse R(gular 
Veremos como, durante el entrenamiento en habilidades sociales, 
suele emplearse la autoobservación y el autorregistro como método 
d.e ge~er.tlización de las habilidades aprendidas a otros contextos y 
situaCIOnes. 
8. Particularidades y limitaciones de la evaluación de las 
habi lidades sociales en la infancia y la adolescen cia 
La importancia que otorgamos a la evaluación conductual de las 
habilidades sociales reside en su sentido de prioridad para poder pro-
ceder en la práctica. No es sino una necesidad y un prerrequisito an ~ 
tes de planificar la intervención, así como una vía de justificación de 
la efectividad de ésta. Constituye, pues, una cuestión metodológica y 
práctica de primer o rden. 
La población infantil y adolescente presenta unas características 
distintivas que tienen importantes implicaciones a la hora de la elabo~ 
ración y aplicación de procedimientos de evaluación. Sin embargo, 
no siempre se han tenido presentes las diferencias de las personas a 
las que va deS[inada la evaluación conductual, diferenciando ésta en~ 
tre infancia y adulrez; de manera que, como apuntábamos, la evalua-
ción conductual en niños/as y jóvenes se llevaba a cabo a través de la 
adaptación de la evaluación realizada con personas adultas . 
Para Ollendick y Meador (1984) la evaluación conductual en la 
infancia debe estar basada en dos principios: 
1. sensibilidad a los cambios evolutivos tan rápidos que se produ· 
cen en esta etapa de la vida; y 
2.1a validación empírica. 
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Las particularidades de la evaluación conductual en niños, deriva-
das de las peculiaridades de la población a la que va dirigida la evalua-
ción, las describen a continuación Silva y Moro (1994): 
1. Enfoque evolutivo. 
En los últimos años se ha producido un mayor énfasis en las con-
sideraciones evolutivas de la evaluación conductual en la i.nfancia. La 
aplicación automática de métodos de evaluación conductual creados 
para adultos no está garantizada y a menudo es inadecuada, de la mis-
ma manera que tampoco es posible comparar métodos y resultados 
de un grupo de edad con otro. 
Aunque los cambios (evolución e involución) son una conStante 
en la vida de los seres humanos, es en estas etapas del desarrollo 
cuando las variables comporta mentales, por su intensidad y veloci-
dad, deben tenerse más en cuenta (Silva, 1987). 
Por otra parte, la significación socia! del problema es distinta de-
pendiendo de la edad. Las variables relacionadas con la edad afectan, 
no sólo la elección de métodos de procedimientos a emplear, sino 
también a la misma consideración de una conducta como problema. 
2. El remitente no es la persona objeto de la evaluación. 
En la mayoría de los casos, por no decir en lodos, los nitlos/as y 
adolescentes no demandan el problema sino que la demanda la lleva a 
cabo un adulto (padre, madre, profesorado, médico, cte.). Por esa ra-
zón, el motivo de la demanda muchas veces está bastante lejos de sus 
sentimientos}' expectativas. 
3. Control del medio. 
Una de las características de la evaluación conducrual en la actua-
lidad es su hincapié en el estudio de las variables ambientales. En la 
evaluación de niños/as y adolescentes, es aún más necesaria la evalua-
ción de las influencias ambientales que en el caso de los adultos, 
puesto que esta población está especialmcme sujeta a la influencia del 
medio social, padres, profesorado y los iguales. Un mayor control 
del medio sobre la conducta del niño/a o joven tiene imponames im-
plicaciones para la evaluación: 
(a) en primer lugar, es necesario averiguar si las personas qu e 
controlan el medio de la persona imerlieren y/o pueden parti-
cipar en la evaluación y/o en la intervención; y, 
(b) en segundo lugar, las diferencias de conducta del niño/a o jo-
ven de un contexto a OtrO pueden ser muy grandes, lo que 
obliga a una detallada evaluación situacional. 
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Por último, no hay que olvidar que, a su 'o'ez, también el niño/ a o 
joven, desde el principio, va a ir influyendo sobre su medio. 
4. En la evaluación de las habilidades sociales en la infancia y ado-
le5CencUt se debe hacer un énfasis especial en la exploración de aspt!(tos 
instrumentales e intelectuales debido a dos razones: 
• estos aspcctos son vías preferentes de integración social en 
nuestra cultura, y 
• el sistema cscolar obliga a un agrupamjento de los !liiios/as y 
jóvenes por su edad, no por sus niveles intelectuales y/ o instru-
mentales. 
D ebido a los múltiples factOres que influyen sobre cl desarrollo y 
mantenimiento de los trastornos de conducta, la evaluación de las ha-
bilidades sociales en la infancia y la adolescencia ha de incluir: 
• múltiples métodos (escalas de apreciación, observación directa, 
entrevistas, ctc.); 
• administrados a diferentes personas (padres, profesorado, espc-
cialistas, etc.); 
• referidos a diferemes contextos (casa, escuela, barrio, lugares de 
recreo, etc.); y 
• una evaluación del ambiente, tanto familiar como eXlTafamiliar. 
Sin embargo, parecen existir serios obstáculos en la evaluación de 
las habilidades SOCIales. Los principales problemas de la evaluación en 
esta área son: 
(a) La falta de acuerdo en la comunidad científica acerca de la 
conceptltalización de las habilidades sociales y la competencia 
social. No existe acuerdo ni definición clara de lo que es la 
competencia social y las habilidades sociales, con lo que tam-
poco hay criterios claros, objetivos y externos significativos 
con los que validar los procedimientos de evaluación. La con-
fusión y desacuerdo en la definición de la competencia social 
conlleva una confusión en torno a los procedimientos de eva-
luación apropiados. 
(b) Muchas de las técnicas empleadas en la evaluación de la)" habi-
lidades sociales proceden de su aplicación en otras áreas o di -
mensiones del comportamiento humano (Caballo, 1993). 
(e) La ausenáa de rriterios externos para validar los procedimien-
tos de evaluación. Los instrumentos de evaluación deberían 
tener validez social en el sentido de incorporar su importan-
cia, efectividad y utilidad funcional de los comportamientos 
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sociales. La validez ecológica no siempre se ha incorporado a 
la evaluación de las habilidades sociales. 
(d) La naturaleza compleja de la conducta intcrpcnonal. La inte-
rrelación de los tres sistemas de respuesta (motor, cognitivo y 
fisiológico) parece evidente aunque falten todavía más investi-
gaciones que determinen la naturaleza de la misma. La con-
ducta interpcrsonal es un fenómeno de naturaleza compleja y 
difícil de evaluar. 
(e) La especificidad situacional. La conducta social es adecuada o 
pertinente de acuerdo con las características de determinada 
situación en la que se emite. El contexto es una variable de 
gran importancia que debe tenerse en cuenta en la evaluación 
de las habilidades sociales. La conducta socialmente hábil es 
altamente específica de la situación. Una conducta no es ade-
cuada o inadecuada en abstracto sino que depende del COntex-
to puntual en el que se emite y del contexto social más amplio. 
(/) La naturaleza interactiva de la conducta social. Existe una in-
terdependencia de la persona con respecto al comportamiento 
de los demás. Además de la persona objetivo de la evaluación, 
intervienen otras personas lo que haee que exista una interde-
pendencia de la conducta del sujeto de la de los demás. Esto 
complej iza el proceso de evaluación. 
(g) Muchos de los instrumentos de evaluacWn existentes en la ac-
tualidad carecen de la [Ulbilidad y validez necesarias (propie-
dades psicométricas). La validez de constructO convergente 
presenta serias dificuhades ya que no todos los autores conce-
den la misma importancia a los distintos componentes de las 
habilidades sociales. 
(h) La evaluación de los componentes cognitivos)' afectivos es 
mu)' escasa. Se han desarrollado profusamente los instrumen-
tos de evaluación del sistema de respuesta conductual en de-
trimento de aquellos, olvidándose la importancia de .. evaluar 
las cogniciones que pudieran interferir en la conducta social-
mente habilidosa tales como las creencias poco racionales, au-
tO'Verbalizaciones negativas, expectativas poco realistas, ... " 
(Caballo, 1993). 
(i) Los instrumentos de evaluación empleados proceden de la eva-
luación de adultos y se han adaptado, en muchos casos, a la 
población infantil y adolescente. 
(j) Según Lt estrategUl de e""¡}a[uación que se emplee se dispondrá 
de mayor o menor nlÍmero de recursos o condicionantes de la 
misma. Por ejemplo, el tiempo necesario, el tipo de informa-
ción que se desea obtener, la disponibilidad de personal pre-
parado para la evaluación, el material, el análisis, etc. 
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PARTE III 
EL ENTRENAMIENTO EN HABILIDADES 
SOCIALES 
9. Enm arcando el proceso de intervenci6n 
La asunción de que las habilidades sociales son comportamientos 
aprendidos implica que se puedan plamear estrategias de aprendizaje 
de las conductas imerpersonalcs. Para Kclly (1987), el término «en-
trenamiento en habilidades sociales" C~ la descripción general de un 
método de cambio conductual que puede aplicarse a una gran varie-
dad de habilidades intcrpersonalcs. Es. por tanto, necesario identifi-
car exactamente qué tipo de habilidad social se trata de obtener en 
una intervención concreta. Podemos llamar a este producto final que 
buscamos la "habilidad social-objetivo" o habilidad-diana de la in-
tervención. 
Estas estrategias de intervención se han etiquetado, como hemos 
indicado, con el término de entrenamiento en habilidadt:s soaale5. Si 
bien los diferentes autores han utilizado diferentes nombres: Beha-
vior Rehearsal (La7.arus, 1966), Structuted Learning Therapy (Golds-
teio, 1973), Behavioral Training (McFall y Twemyman, 1973), Perso-
nal Effectiveness (Libcrman, y otrOS, 1975), AssertÍ'Ve Training 
(Lange y Jakubowsky, 1976; Alberti, y Emmons, 1978) y Social Skills 
Training (Trower, y otros, 1978), en la práctica estos procedimientos 
vieneo a coincidir básieameme, resultando esta última denominación 
-Entrenamiento en HabiLidades Soczales-la más usual y la quc englo-
baría a las anteriores. 
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El entrenamiento en habiHdades sociAles se podría definir como: 
«un enfoque general de la terapia dirigido a incremelUar la competen-
cia de la aauación en situaciones crítiCa! de la vida.~ 
(Goldsmith y McFall, 1975:51 ) . 
o como: 
«un intento direclO y sistemático de enseñar e$tTategias y hAbilidAdes 
interpersonales a los individuos, con la intención de mejorar su compelen-
cia interpermnal indi-vidual en cla!es especificas de situaciones socia.les." 
(Curran, 1985:122) 
La enseñanza de las habilidades sociales en la infancia y la ado-
lescencia no ha recibido una atención adecuada hasta hace muy po-
cos años. Anteriormente se hacían intervenciones en la clín ica con 
niños y niñas agresivos, hiperactivos y disruptivos. tratando de eli-
minar sus conductas probl emáticas, pero hasta hace poco no se 
abordó el tema dc la incompetencia social y de los déficit en habili-
dades soci ales. 
A continuación, quisiéramos destacar la enumeración de las carac-
terísticas y notas definitorias de la enseñanza de las habilidades 5Ocia-
les que destaca Monjas, M.I. (1994): 
(a) El modelo de intervención de la enseñanza en habilidades so-
ciales se ajusta a lo que en psicología actual se denomina modelo de 
competencia (Wine, 1981) 10 que supone que: 
• se enfaticen los aspectos positivos del funcionamiento; 
• se considere no sólo a la persona con problemas, SiJlO tam-
bién su entorno; 
• se contemple la implicación activa y directa de la persona en 
la intervención; 
• se tenga interés por la prevención; y 
• se enfaticen las variables cognitivas. 
(b) La enseñanza de las habilidades sociales se ajusta al enfoque 
cognitivo-conduaual y del aprendizaje social que incluyen 
técnicas y se plantean objetivos de cambio. Es un modelo 
ecléctico e integrador que trata de aglutinar distintas posicio-
nes conceptuales y teóricas y conjuntan distintos procedi -
miemos de intervención. 
(e) Se centra en la conducta adaptativa de la persona. Se pretende 
construir nuevas competencias conduetuales; es decir, se ense-
ñan conductas para el repertorio adaptativo de la persona. 
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(d) Son u n conjunto de procedimientos sumamente versátiles tan-
to en las técnicas como en los objetivos que se persiguen como 
en las personas sobre los que pueden incidir por 10 que pue-
den adaptarse y flexibilizarse para intervenir en diversos cam-
pos y con muy variados sujetos y problemas. 
Para Curran, J.P. (1985), las premisas que subyacen al entrena-
miento en habilidades $ocialcs son las siguientes: 
1. Las relaciones interpcrsonalcs son importantes para el desa-
rrollo y funcionamiento psicológico. 
2. La falta de armonía interpersonal puede contribuir o conducir 
a disfunciones y perturbaciones psicológicas. 
3. C iertos estilos y estrategias interpersonales son más adaptati-
vos que otros estilos y estrategias para clases específicas de en-
cuentros sociales. 
4. Estos estilos y estrategias interpersonalcs pueden especificarse 
y enseñarse. 
S. Una vez aprendidos estos estilos y estrategias mejotarán la 
competencia en esas situaciones específicas. 
6. La mejora en la competenci a interpersonal puede contribuir o 
conducir a la mejoría en el funcionamiento psicológico. 
Para enmarcar el en uenamiemo en habilidades ~oc iales es muy 
importante que nos preguntemos: ¿Q ué sucede en ~ vida de una u 
otras personas para que unos sean más hábiles socialmente que otros? 
¿Por qué determinadas personas saben reLt.cionarse de manera ade~ 
cuada con los demás y otiOS manifiestan mayores dificultades? A los 
aspectos ya señalados a lo largo de esra obra queremos destacar en los 
siguientes cuadros las principales causas de la inadecuación del com~ 
portamiento de relación social: 
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(A.) LJ ¡xrsona no ha aprendido 1:1.$ habilidades n~cesar;:u o las ha aprendido de 
manen ¡nad~uada, debido a: 
• El calfigo sislCmatiro de le! rompt>rlilmientos adc"'ildo5 (por ejemplo, los 
padres que regañan a su hijo/a cuando se relólóona con personólS del suo 
oPUCSto) 
· Falta de refuerzo sujicimu a los comportamitr¡tos adtCl<4dos (no por ello el comportamiento ade\:uado ha tenido que ser ~a.stigado) 
• 1..4. perwnil no ha iljm:ndido il1l .. lor .. , el ,e[urn:o toOill (por ejemplo, 1" son 
indiferentes la alabanz.l, la sonri~ól de los demás, la aprob~ción de .. u~ padr~., 
ctc.) 
• La ptTWnil obrient m4S rtfumo por romporsamkmos inildeCl<4dO$ (por 
ejemplo, la persona a¡.;rniva obtiene lo que de.~ea de manera ripida; o la per-
~na pasiva ° no ""eni'·a obtiene con su comportamiento la atención y lól so-
breprotcrci6n de los demás) 
• La persona no di5crimina aduuadamtr¡tc la trpedficidad situilaonall!7l la 
debe emitir /In drttrminado comporramic"lo. (Por ejemplo, la person~ no 
percibe cuindo esti molestando, o si es oponuno o no g""ta! un~ bromól en 
determinado~ momentos, cte. ). Algunos autores hablan de personas ~ social-
mente pato.~as ~ 
(B) La ansiedad provoca que la persona ejecute el eomporhmiento socialmente 
adecuado de manen pucial, aunque h persona conozca dicho comporta-
mien to 
• Determinadu .¡lllaciODcs, 'l"~ han rcsult:adu a,·enivas P"f":I la pc..,.nna, con_ 
dicionan que, Su posi¡"¡~ presentación, produzca ansiedad en tal grado quc la 
persona tenderi a generali7.ar esta ólnsicdad a otra ~ituaciones 0, por lo menos, 
aquellas relacionadas con la situaciill\ inicial que suscitó dicha ansiedad. 
(e) La persona interpreta determinadas situaciones sociales en función d, 
cr« ncias, ideas, pensamientos irracionales que le impiden actuar social-
mente de la manera más adecuada 
· Por ejemplo, pensar qu~: - • Es una neusidad absoluta ser querido y aprecUJdo por todo el mundo · 
- "Hay que ser indefecrihlememe oompetente y casi p~('cto en lOdo lo que 
sr emprendt" 
- ~Cierras perso"al SO" malas, viles y perversas y deber"Úm ser castigadas» 
- ~Ej homblt (ua"do las ptrsonas y 14s rosas no $nn ro"", u"o qui5'-tra que 
futran" 
- "Es más fácil evitar los pmblemal y respon¡¡¡bilidildcs de la 1Iida que ha-
cerles freme " 
(O) La ¡xrsona tiene distorsiona la rcalidad de cuáles son su. derechos 
· Dicha' distorsiones surgen provocadas por diversos canall'$: la educación tradicional, los medio! de comunicaciún, la cultura de b sodedld en que vi-
· 
ve esa persona. etc. 




ERRÓNEAS DERECH OS LEGíTIMOS 
1. Es sc:r egoís13 anteponer las nccesid.:..des - Algums veces, tienes derecho a ser 
propias a las de los demás el primero/a 
2. Es vell;onzoso cometer errores. Ha)' - Tienes derecho a cometer errores 
que tener una rc:spuesta ade<:uada para 
cada ocasión 
l. Si uno/a no puede con'·encer a ¡os - Tienes dere<:ho a ser el juet último 
dcmá$ de que sus 5cntimi"ntos son de rus sentimiento~ y aceptarlos 
ruo!L1bles, debe: sn que e:.tá como válidos 
equivocado/a o bien que se está 
volviendo loco/a 
4. Hay que respetar los puntos de v",1a de - Ti~n~s derecho 1 tener ~u~ propiu 
los demás, espccialmenrc si de$empcñan opInIones y convenCImientos 
algún cargo de autoridad. Guardarse la$ 
difcrenci0.5 de opinión para unola 
mismo/a; escuchar y aprender 
5. Hay que intcnt .. r ser sicmpre lógico/a - Tienes derecho a e,lmbiar de idu 
y consecuente o de línca de acción 
6. H ay que ser flexible y ae!.lpurK. Cada - Tienes derecho a la critica y a 
uno/a tiene sus motivos y no ~s de protesur por un tralO injusto 
buena educación interrogar a la í:e:nte 
7. No hay que imernJmpir nunca a la gente. - Tienes derecho a interfllmpir p .. ra 
Hacu preguntas denota estupidez pedir una ad ar.tción 
8. u.. cosas podrían ser aún peores d~ 10 - 1icnes derecho a imtnt<lr un cambio 
que son. No hay que tentar a la suerte 
9. No hay que hacer perder .. los demis - Tienes derecho a P<'dir ayuda 
su valioso tiempo con los problemas o apoyo emocional 
de ullu/a 
10. A la gente nO le ~usta cKuchar que: uno - Tienes dert(;ho a sentir y el<prcsar 
se encuentra mal, así que es mejor ~l dolor 
guard~rsclo para sí 
11. Cuando al¡,"Uien se molest<l en dar un . nenes derecho a i~rar los consejos 
consej(), es mejor tomarlo scriamcme de los demás 
CII eue:nta, porque su~le tener ruón 
12. La ~atisfan'ión de 5aber que se ha hecho - Tienes derecho a recibir el 
.. Igo bien es la mejor rt(;ompenS,l. reconodmiento por un trabajo 
A la Kente nO le gustan los alardes; bien hc<:ho 
la gemc que triunfa, en el fondo, 
cae mal y es en,·id;"da. Hay quc Se:r 
humilde ante los halagos 
13. Hay que intentar adaptarse .iemprc a 
los demis, de lo contrario nu se 
- Tienes derecho .. deó", "no" 
encueilt r:m cuando se n~"\:es¡t3n 
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14. No h:ly que se~ antisociaL Si dic~ que - T¡cn~ J~cecho .. estar solo/a 
prefieres eS I~r solo/a, los dcm~ aun CU;l.ndo los demás desecn 
pcnsarin que no te gU5t.U1 tu compañía 
15. Hay que tener siempre un>. buena r:uón - Tienes derecho l no justificane 
para tudo lo que se siclltc y !C hace ante lo. demás 
16_ Cuando alguien tiene un problcm:l - l iencs d=ho a no responsabiliu.1U 
hay que ayudarle J~ los problemas de los demás 
17. H ay que ser sensible a lu necesidades - Tienes derecho:l no anticiparte a 
y los deseos de los dcm:ú, aun cuando 1,,-, necesidades r deseos 
~s\os/;ls scan incap:lces de demostrados de 10$ demás 
18. Es un.t huena política imenur ver - 'limes derecho a no ella.- pendiente 
siempre dIado bueno de fa gente de la huena voluntAd de los demás 
19. No C5t<i bicnquiunc a la gente 
de cncirn;t; si alguien bec una pregunta. - Ticn~ derecho:l responder 
hay que darle siempre una respuesta o a no hacerlo 
Así, el proceso de entrenamiento en habilidades sociales implica, 
en su desarrollo completo, cuatro elementos de forma estructurada 
(C, b,llo. V.E .• 1993,183), 
1. El entrenamiento en habilidades sociales, donde se enseñan 
conduclas especificas, se practican J' se integran en el n'perlono con-
ductllal de la persona. 
D ado que la adquisición de las habilidades sociales depende de un 
conjunto de factores encuad rados dentro de la teoría del aprendizaje 
social, principlllmente, el entrenamiento en habilidades sociales in-
cluye muchos de estoS procedimientos en su aplicación . Concreta-
mente se emplean procedimientos tales como las instrucciones, el 
modelado, el ensayo de conducta, III retroalimentación y el refuerzo. 
2. Reducción de la ansiedad en situaciones problemáticas. 
Normalmente esta disminución de la ansiedad se consigue de fo r-
ma indirecta, llevando a cabo la nueva conducta más adaptativa que, 
supuestamente, es incompatible con la respuesta de ansiedad (Wolpe, 
1958). 
3. Reestructuración cognitiva, en donde se intentan modificar va-
lores, creencias, atribuciones, expectativas, cogniciones y/o actitudes 
de la persona. 
La reestructuración cognitiva tiene lugar con frecuencia, al igual 
que sucede con el elemento anterior, de forma indirecta. Es decir, la 
adquisición de nuevas conductas modifica, a más largo plazo, las cog-
niciones de la persona. Sin embargo, con la creciente "'cognitivación" 
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de la terapia de conducta, la incorporación de procedimientos cogni-
tivos al entrenamiento en habilidades sociales es algo habitual en la 
aplicación de esta técnica, especialmente en aspectos de la terapia ra-
cional-emotiva, autoinstrucciones, etc. 
4. Entrenamiento en solución de problemas. 
En entrenamiento en solución de problemas no se suele llevar a 
cabo de forma sistemática en los programas de entrenamiento en ha-
bilidades sociales, aunque generalmente se encuentra presente, de 
forma implícita, en ellos, a través de la adaptación del proceso de so-
lución de problemas propuestos por D'Zurilla, (1993): 
J. / dentificación de conflictos interpersonales 
2. Capacidad de búsqueda de soluciones y/o vías alternativas ade-
cuadas 
3. Anticipar consecuencias 
4. Ejecución (puesta en práctica) 
Según Gil (1993), los entrenamiento en habilidades sociales están 
integrados por un conjunto de técnicas cu ya aplicación se orienta a la 
adquisición de aquellas habilidades que permitan a las personas man-
tener interacciones sociales satisfactorias en su ámbito real de actua-
ción. La consecución de este objetivo implica que la persona: 
• adquiera y llegue a dominar todos los componentes conductua-
les que componen las habilidades sociales, exhibiéndolos en la 
secuencia correcta, de forma coordinada y sin necesidad de su-
pervisión; 
• sea capaz de exhibir las habilidades sociales necesarias después 
de analizar las características de la situación real y la adecuación 
de sus conductas a esta situación; y 
• sea capaz de reproducir las habilidades social es en momentos y 
ambientes diferentes (fundamentalmente en situaciones de la 
vida real), y de forma espontánea, no automática. 
Hoy en día disponemos de gran cantidad de datos y pruebas em-
píricas de la efectividad de las intervenciones en habilidades sociales 
con niños/as. Los datos aportados por numerosas investigaciones 
evidencian que es efectiva la enseñan7.a de las habilidades de interac-
ción social a personas de distintas edades y problemáticas (Ver las re-
visones de Beck y Forehand, 1984; Gresham, 1985; Gresham, 1988; 
G resham y l emanek, 1983; Ladd y Asher, 1985; Robertson, Ri-
chardson y Youngson, 1984; Urbain y Kendall, 1980 y Van H assclt y 
otros, 1979, entre otros). 
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10. La teoría y la práctica de las técnicas cognitivo-conductuales 
co mo procedimientos de intervención 
El aprendizaje de competencias sociales en el ambieme natural 
viene determinado por factores tales como la historia de refuerzo di-
recto, la historia de aprendizaje obseryacional, la retroalimentación y 
el moldeamiento o perfeccionamiento de la habilidades, la cantidad 
de oportunidades para practicar aquellas habilidades acabadas de 
aprender y el desarrollo de expectativas de ejecución positivas. 
Los mismos principios de aprendizaje se pueden utilizar para en-
senar estas habilidades en nuestra intervención. Los aspectos que a 
Kelly (I987) le resultan cruciales para cualquier intervención en las 
habilid ades sociales son las instrucciones y la explicación del funda-
mento teórico; la exposición a modelos; la oportunidad de practicar 
las habilidades; el refuerzo y la retroalimentación (feedback) de la 
práctica conductual; y la generalización de estas habilidades perfec-
cionadas en el ambiente natural. 
Las distintas técnicas no son excluyentes sino que se pueden emplear 
en forma combinada, formando paquetes de entrenamiento, En el entre-
namiento de las habilidades sociales en la infancia y en la adolescencia se 
utiliza un conjunto de técnicas conductuales y cognitivas agrupadas en 
un "Paquete de EntrenamIento", Tanto unas como otras técnicas están 
orientadas en función de la adquisición, la reproducción, el moldcallÚcn-
to, el fortalecimiento y la inhibición de un detenninado comportamiento. 
Se aprenden nuevas conductas que reemplazan a Otras existentes 
que son menos adaptativas }', del mismo modo, se aprenden conduc-
tas que con anterioridad no formaban parte del repertorio compor-
tamental de la persona o si, existiendo la habilidad, ésta necesita 
perfeccionarse (calidad de respuesta) o incrementarse (frecuencia, in-
tensidad de la respuesta). 
La elección de estas técnicas componentes del paquete de entrena-
miento se ha realizado en base a la efectividad repetidamente avalada en 
estudios e investigaciones sobre habilidades sociales y a la facilidad de 
aplicación en contextos escolares y familiares por personal no técnico. 
Con este conjunto de procedimientos de enseñanza se logra un 
abordaje tanto de los sucesos antecedentes de la conducta de autoayu-
da (por ejemplo, a través de las instrucciones o el modelado), como 
de la conducta propiamente dicha (práctica, autoinstruccl0nes que 
guíen la ejecución), como de las CQnsecuenans (retroal imentación, re-
fuerzo,autorrefuerzo). 
Las téc7licas, los objetivos y la secuencia de aplicación son los siguientes: 
l . Instrucciones y modelado. 
Su objetivo es informar y hacer demostraciones de las conductas 
adecuadas. 
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2. Ensayo conductual. 
Su objetivo es que la persona reproduzca y practique estas conductas. 
3. Retroalimentación y refuerzo. 
Su objetivo es moldear y perfeccionar las conductas exhibidas por 
la persona. 
4. Conjunto de estrategias y técnicas 
Su obj etivo es facilitar el mantenimiento y la generalización de las 
conductas aprendidas. 
PROCEDIMIENTO DE APLICACIÓN DE LAS TÉCNICAS 










Instrucción verbal (~Tnstructions ·) 
Modebdo (~Modeling-) 
• ~Io<iel~do manifiesto (~O\'Crt moodiing") 
• Modelado encubieno (-Coven moddling-) 
• Modelado de ma('str¡a(~Mastry modelling-) 
• Modelado dc enfrcm;uni~nto 
(~ Coping modeUing") 
Imitación. pníctic~ e! ayo dc conducta 
(-Behavior rehcarul-) o 
representacón de papeles (~role-playinl() 
• EnS>.yo manifiesto (·Oven: rehearsal") 
- ~En vivo" 
- En situación simulada/anificial 





• R.efonamiento externo 
+ 









10. 1. Instrucción verbal ("lnstructio ns ") 
La instrucción verbal es el primer paso a dar en el procedimiento 
que se expone y consiste en explicar de manera elara y concisa aque-
llos comportamientos diana que se pretenden entrenar. Estas explica-
ciones aportan información al alumnado sobre: 
• qué comp.ortamientos ha de identificar a lo largo de la sesión de 
entrenamiento; 
• la importancia que tiene para la persona el dominio de dicha 
habilidad (motivación); y 
• cómo debe realizar dichos comportamientos, qué decir, cómo 
decirlo, etc. 
La instrucción verbal aplicada al proceso de ensenanza-aprendi-
zaje de las habilidades ssociales, como su nombre indica, implica el 
uso del lenguaje verbal, o ral, hablado para describir, definir, explicar 
o poner ejemplos sobre los comportamientos imerpersonales que 
componen las diferentes habilidades. 
Para ello se incorporan estrategias varias, frecuentes en el ámbito 
educativo, como la discu:iÍón, el diálogo, el debate y la asamblea con el 
propósito de que el alumnado se implique de manera más activa, pro-
ponga ejemplos concretos y que surgcn de experiencias específica.~ de 
su propia vida y descubra por él mismo la importancia, relevancia y 
aplicación de la habilidad. Este será un primer paso en el proceso de 
autorrcgulación que se pretende completar; de manera que no es el 
adulto quien impone al alumnado qué es importante para ellos y qué 
han de hacer o no (regulación exlerna del comportamiento) sino que 
sean los propios niños/as y jóvenes quienes descubran su importancia 
y relevancia y viviendo dichas habilidades como una necesidad sentida 
por ellos (regulación interna del comportamiento). 
La pretensión de la instrucción verbal con el uso de las estrategias 
que se comentan es, básicamente, la de centrar la atención del alumna-
do desde el comien7.0, y a lo largo de toda la sesión, sobre aquellos 
comportamientos de relación social que ha de identificar, que ha de 
ejecutar, que son objeto de evaluación y que ha de practicar tanto en 
la sesión de entrenamiento como en la vida real. Se trata de garantizar 
que la persona comprenda cuáles son las metas de ejecución concretas. 
Aunque la implementación de las instrucciones se realice general-
mente al inicio de cada sesión, también se suele utilizar p reviamente a 
los procedimientos de modelado (observación de modelos) y previa-
mente al ensayo de determinado comportamientos (imitación y prác-
tica), con la intención de "refrescar la memoria" sobre la información 
básica de esa habilidad . Para ello se recomienda que la información 
que la persona ha de retener sea breve, clara y comprensible para ella. 
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EJEMPLICACIÓN DE LA INSTRUCCIÓN VERBAL 
Propuesta re~lizada por Michelson, L. y OtroS (1987:1 17- 118) 
HABILiDAD: DEFENDER LOS PROPIOS DERECHOS 
Modelo dt len:ión sobre dtfl!ndtr los prop;m derechos 
Hoy vamos a discutir por qoé y cómo deberíais defender vuestros derechos. 
Por defender VUeStros derechos entendemos que hagáis que los demás sepan cuán-
do no os tratan de forma justa o cuándo os hacen algo que no os gusta. A vece._, es-
to puede consistir simplemente en comuniu.r a los demás lo que pueden esperar de 
VOSOtros y, otras veces. puede implicu el tener qu~ adoptar una actitud firme y es-
tablecer unos lími¡c,. Por suPUCStO, CStO puede resultar un poco difícil de hacer. 
pero d.cbéis recordar que lo que en realidad est~is haciendo es protegeros a "oso-
tros mlSmO~. 
¿Qué pasma si un día, ~n el colc-g:io, unO$ niños os quisieran poner a prueba 
para ver cuántas amcna¡:~ s sois capaces de soportar? Imaginaos que se aceron ¡ 
"OSOtrO$ durante el recreo y 0$ dicen que no podéi~ utilizar un determinado sector 
de! pati(), ¿qué haríais: Bien. sabéis que teneis todo el derecho de utili7.ar todo el 
puio y también $<1btis que ellos no nenen ningún derecho a nundaros. (:S1l' es un 
derecho de cuándo es importante defender lo~ propios dérechos. 
Pugunt4 para la di$t;usión 
l. (Por qué es importante, en esta situ~ei6n, defender ''\Iestros propio, dere-
chos? 
2. iQu~ ~uced"ria si no lo hicierais? 
J. ¿Qué b diríais a e~os niños en esa situación? 
(a) ¿Alguno de "osotros puede poner un ejemplo de una situación en la que de-
bedais def~"der "IIue5trOS J~rechos? 
(b) (Cuáles son VUeStrOS dCTUbo~ en este caso? 
(c) ( Q ué p()dría ~uceder si no dijerais o hicierais algo? 
(d) ¿Qué $.l"ria mejor decir en esta .iruación? ,: Por qué? 
Fundamento teórico (racional) para los niños 
• VC1lcaja: Defender nueStros propios derechos hace que los dem;Ss sepan: 
A. que pt'n5áis que han violado vuestros derecho~ o que Se han 
aprovechado de vomttos; 
B. que creéi. que habéis sido ¡rarados Injustamente; 
C. que os defender6s si es nccesuio; 
D. cuáles son vuestrO - límites·; es decir, cómo queréis que os tra-
ten y qué eo.us nu aguantaroiis; 
E. que os -dcfell<l.istcis~. por lo que 05 podéis sentir seguros y or-
¡plllosos de vosotros mismos . 
• Inconvententes: Al no defender vuestros propius derechos: 
A. permitís, r posiblemente, alentáis a los demás para que se 
apro"echen de "OS Otros; 
B. puede que per<Líis ~'o:sas que, por derecho, son vuestn.:¡; 
C. puede que .d.i. tratados injustamente por los demás y que 
os pierd~n el respeto; 
D. permitís que los dem~s se "provechcn de vosotros y (), tra-
ten injustamente, lo ~-ual puede hacer que p-crdiis confim7.a 
y respeto en VOSOlt()S mismos 
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EJ EMPLlCACIÓN DE LA INSTRUCCIÓN VERBAL 
Propuesta rtaliuda por Monjas, M". l. (1993:261-263) 
HABfUDAD: EXPRESAR EMOCIONES 
- Delimitación y ~fj(".u:i6n rk f.¡ IhIbj/idad 
Expresar eIDlKioncs ~ignifjc~ comunic~r a otrals personal. cómo nos senunlOS, 
cuál es nu~s(ro ~stado de ánimo o qué emlKion~s (enemos, posibilitando que b 
otra persona ruccione adC('uadamen¡e. También supone comunicar a mm ¡¡enuna 
los sentimientos quc dla no~ prowlCa. 
El profesor, a través de distintas preguntas y actividadn y tcnj~ndo en CUCnta la 
edad, el nivel evoludvo }' bs características d~ sus alumnos. lo::< guía pua que iden-
tifiquen sus propias emucionl'S, dclimiundo y tnundo de que diferencien entre 
emoei"ncs y sentimientos positivos, agndables y pbcc.nteros (alegre, tranquilu, fe-
li:.:, ... ) y emociones y sentimientos negativos, desagradables o displacentcro. (enfa-
dado, aburrido, a(€mori:.:ado, nervioso, ... ). De_'pués trata r;i de quc discriminen en-
Ire las distimas emlKioncs, ya sean positivas o negativas. 
Es con,·cnieme ¡nieiar por eMados emocionales sencillos (idi?, lriste, enfada-
do), pata progresivamente ir incluYCIldo y profundizando en más semi rniemo.~, 
cmoeiones yafenos. 
"M" Jwis, fU papá ha hu:ho IU comida ja'fXmia; ¿cómo re smúrasf, ¿qur le di-
rásr" 
"Pepi, fU amiga llega una hora más tardr a vues"a cita; ¿romo le 5rotirás?, 
;que ti' diris?" 
"¿Quin. me pon .. un .. jrmplo de .. na sitHación ro la qHe se ha smúdo mHy 
bi .. n ron otra ptr50na~. ¿por qué?" 
" ¿ QHién me pone Hn ejemplo de una ';tlUlcWn m la qHe se ha senlido muy 
mal!, ¿qué pas6~, ¿qHé bicistd, ¿qué dijiste?, HU'; hi:w y dijo la otra perso-
na? " 
En el di::ilogo también trau.rá de que los alumnos y alumna,; vayan identifie>.n-
do b causalidad de la emoción; a qué atribuyen su emoción, qué CVem05 am~e­
deme5 desenc ... denaron la emlKióIL 
"¿ Por qu¡ mr siento ¿jsí? ¿qHr pam? Nué pemH ¿qHe biu ?" 
• "¿Por qué cuis mfadador, ¿qui ha ocurridot, ¿qué proJ4Ju? ¿q'''' hiciste? 
¿qué bj7.() la otra prTsonar· 
A lo largo de la enseñanza de estas habilidades, los alumllos y alumnas l1e¡;arin a 
ddimitar disl;mo:s sucesO$ :mt~edentes que se .. dacion ... n con distintas emlKiones. 
• "¿ Qué siente$ ,uanJo. ___ !, Jcu.índo te simus alegre (¡:no/aJo/tranquilo)? 
• Piensa en CO¡dS que (1 ti te ponen rnfaJado, alegre, preocupado, [tfjz. ¿ Cómo 
te enOlf!1ltras en cada caso?, ¿romo lo e~rrS4i a los drmá,~ · 
- Importancia y relevancia para el alumnado 
T od o.~ expcriroemamo~ distimas emlK;OnCS en nueStra vid ... diaria y cuando nos 
rdacionamos con olr.u personas. Es muy importante que ,ep ... mos exp rc.arla~ a 10$ 
demh de manera aceptable tanto las agradables (;lSí h ... reroos partícipes a 105 otros 
de nuestra felicidad), como!;lS desagradable!; (ap.lda a que tu otras personas corn-
prend:¡n nuestro modo de actuar y si es n.xe5ario nos ayuden). 
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El profesando tiene que rdalar el derecho a la privacidad dr las emociones y 
los sentimientos; cada uno 1'5 libre de sentir Jo que quiera y 5e tielle el derecho a no 
decir lo que Se sieme. Sin emb~'1:0' se resaltará la conveniencia de expresar el pro-
pio estado cmucloru.l porque ayuda a relacionarse mejor con 10$ demU. 
- Ap/icadim 
A lo largo del proceso de enseñanza de la habilidad de expresar emociones, el 
alumno eiene que descubrir la aplicación de esta habilid.:!.d a sU vida conerela: 
• En qué situaciones puede, debe, eS nece5ario O es imprescindible expresar y 
comuNcn sus estado emocionales a otn. pc~onu . Es conveniente que el 
alumno o alumna comprenda la imponancia de buscar el momento y lugar 
adet."\!ado pan expresar lu emociones}" los sentimientos. 
Con qué pU,Olla, ha de apli<:Jr esta habilidad y con qué personas no es ade-
cuado oocerlo. Por ejemplo: ¿comunicarias a un niño desconocido que estás 
tnsec?, ¿y a tu compañero de mesa?, iY a un niño que le cae muy bien? Ima-
gínate quc tienes un problema j;n,·e en tu bmilia y estás muy preocupado, ¿a 
quién Se lo comemarias?, (a qué P""rsonas no se lo dirías? 
10.2. Modelado (""Modelling"') 
El Modelado es una de las técnicas fundamentales, básicas y de 
más amplia utilización en el entrenamiento en habilidades sociales. 
Esta estrategia de enseñanza de las habilidades sociales implica la ex-
posición de la persona a un modelo que ejecuta de una manera más O 
menos correCta aquellos comportamientos "diana" que pretendemos 
instaurar en el repertorio conductual de la persona. 
En el ámbito educativo, los principales modelos a utilizar en el 
ámbito escolar son el propio alumnado, el profesorado y otros adul-
tos significativos, los iguales, la presentación de recursos audiovisua-
les (sobre todo vídeos), fotografías, ilustraciones, etc. En el ámbito 
familiar los principales modelos de referencia son los padres, los her-
manos/as, vecinos, amigos de la familia o del niño/a o joven, etc. 
Su fundamento teórico radica en el aprendizaje por observación o 
aprendizaje vicario propuesto por Bandura, (1969) en su Teoría del 
Aprendizaje SociaL 
Las funciones que se otorgan al modelado comportamemal en su 
aplicación a la enseñanza de las habilidades sociales son las siguientes: 
1. La adquistción de nu(?'"¡)as habilidades para la interacción social. 
2. La facilitación de conductas cuando éstas no se emiten por falta 
de estímulos inductores; es decir, porque en las situaciones socia-
les no se han propiciado. Facilita la ejecución de patrones con-
ductualcs aprendidos con anterioridad (no pUeslOs en práctica 
pese a no ir seguidos normalmente de consecuencias negativas). 
3. La desinhibición de las conductas que por ansiedad o trastornos 
fóbicos no se exhiben como la conducla de panicipar en las 
conversaciones, defender los propios derechos, ctc. Desinhibir 
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una conducta del observador después de constatar éste que el 
modelo la realiza son experimentar consecuencias negativas 
4. La inhibición de las conductas existentes en el repertorio com-
portamental de la persona y que resultan inadaptadas en las re-
laciones sociales. Se observa la carencia de consecuencias positi-
vas o la contingencia de consecuencias negativas en el modelo. 
). El incremento de la estimulación ambiental. La conducta de los 
modelos puede servir para hacer que aumente la atención de 
los observadores a estímulos O sucesos concretos. 
6. La producción de cambios en la activación emocional. O bser-
var determinada emoción puede provocar la misma emoción 
en el observ:ldor y en algunos casos una emoción negativa (en-
fado) puede dificultar la exhibición de una conducta social ade-
cuada; y si se modela otra emoción más adecuada, ésta puede 
convenirse en inductora o facilitadora de la habilidad social. 
Méndez, E]. Y oa os (1998:197- 198) consideran que la eficacia de 
la aplicación práctica de los programas de modelado está condiciona-
da por el control del profesional sobre diferentes variables que influ-
yen en la adquisición y ejecución del comportamiento: 
VARJ ABI"ES QUE INFI.UYEN EN T.A ADQUISICIÓN 
(a) Cancttrísticas •. 1. Semejan>.a Cuanto mlÍs semejante sn el modelo y el 
del modelo observador CJ1 ~e¡¡o. cebd y r;o..¡:a, más pmba-
ble ~5 que éste ejecute la eonJuCl;¡ mod~lada. 
a.2. Pre~tigio Es más probabl" que se imite a los modelos 
que pos""n un prestigio para el obs~r\"ad.or, 
por su f;¡m., car¡Ícter de expeno O estatus 
social 
(b) Características b.l. Habi lidades La ausencia de dbcaracidad psíquica o 
del observador cognitivas déficit a.ptitudinal.,., atención, memoria, 
discrimm;\ciún ... isu:tl, etc.) facil ita b capaci-
dad atcncional y retentiva <id obser,ador. 
También hace referencia la toma de decisiones 
que implica habilidades como el nzonmtien-
tO abstrac\Q y asociativo 
b.2. Ansiedad Conviene que el observador ~t¿ relajado r. 
que un nivel ekvado de ansiedad puede in ¡-
biT los procesos de modelado 
(c) Ca ..... cteñstk:u c. l. Estímulo Uso de señales como resúmenes explicativos, 
del procWim.iento discrimin;¡tivos repetición de los c1crneo!<)s crucial"s, cambios 
de sonido, Cte., ayudan al observador a 
s"lecciunar lo.' estimulos que dc~ atender y 
retener 
c.2. Estimulo$ La dimin;lción de posibles distr~c!ores mejo-
disrrKtores ra el aprendi"aje 
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VARIABLES QUE INFLUYEN EN LA EJECUCiÓN 
(a) Factores que 3.1. Habi!id~dcs La ausencia de discapacidad física}' las 
afectan a la motoras h3.bilidades motora.~ de la persona facilitan la 
reproducción reproducción de la condu~ta modelada 
motora 
3.2. Práctica moton I.a repetición de la conducta modelada 
mejora la rep roducáón mOtora 
(b) Facto~s que b.1. Consecuencias 1'1 tipo de contingencia ."icaria 
afectan a b de la conducu dd (refor¿amiento, e"linei"n, castigo) influye 
motivación modelo en la conducla dd observador 
b.2. Consecuencias El tipo de contingencia direna (reforamiemo. 
de la conducta del extinción, ea.qigo) influye ell h. conducta del 
observador observador 
(c) FaClor~ que c.1. s"mcjan7.;1. entre Cuanto mayor grado de simililUd o validez 
"fCC!:l n a la la <;tuadón de ecológica exista enlre c1lugill' donde se rc:ali:u. 
generalización enlrenamienlO }' el el enlr<:namiemo y el medio natUru de1 
medio natural del obscn:ador, mis fácil será que se produzca 
observador ];¡ trasferencia entre ambos 
1,;.2. Variedad de A mayor variedad de situaciones en las que 
si luaeiones de S~ modela una conducta, mayor facilidad 
elllrenamlento para generalizarla a dis tintas situaciones dd 
medio narural del observ~dor 
e.3. Práctica E~ lablecer tareas para casa pmmue'"en la 
programada en d oonsolj<Lción y la transferencia de la condUCta 
medio natural modelada al medio cotidiano del observador 
c.2. Incenovos en d La progr;¡maciim de r.,forzadorcs de la 
medio natura l condUCla de imitac ión en el ambiente 
cotidiano del obSC'rvador incremcnt.1. la 
generalización. 
El modelado es una de las técnicas que presenta un mayor número de 
modalidades que posibilitan una "ariada y amplia forma de aplicación: 
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MODALIDA DES DE MODELADO 
MODELADO MODELADO "EN • Se producc cuando el madeJo e! Teal, 
MANIFIESTO VIVO M está físicamente presente y ejecuta 
("O vert mooelling") su comportamiento ame la persona 
MO OELADO • Se produce cuando tl mudeJo no 
EN SITUACIÓN está físicamente presente y sU 
SIM ULADA O comportamiento e~ mostrado a 
ARTlACIAL ='·6 d~ algún procedimiento como 
pued", ser la audición de una cinta 
grabada con la respuesta '·erb.a.! del 
modelo o el visionado de un vidw 
en el que se mucstr~ también su 
comportamiento no verbal. 
MODELADO • Se produce cuando el modelo es simbólico de manera que 
ENCUBIERTO la permna se irrulgina la fOflJl.l de actuar competente de 
("Coven modelling") un determinado modelo en una situación hipmetica. En la 
infancia y adole!iCcncia ." un procedimiemo eficaz cuando 
el modelo que se pide que imaginen ha podido ser 
observado "en vivo ~ en ocasiones previas. 
MODELADO DE • Se produce cuando el modeln muestra d comportamil'lffO 
MAESTRÍA ~dia>1a " sin ningún tipu de error 
(~M"'str,. modelting") 
MODELADO DE • Se produce cuando el modelo muestra ansiedad u miedo, 
AFRONTA..MIENTO ciene djf~ulrades, comete etroTf'S, pero va perseverando 
("Coping modeUing") y gradualmeme 10 supera y al fina1l1~g'l a eje<:Utac el 
comportamiento dc modo hábil y competente. 
MODELADO MÁs • Se produce cuando el modelo, a la fI~Z que ~jecuta el 
AUTO- comportamiento--Qbjctivo, 'IIrrbafiza los pasos que sigue 
INSTRUCCIONES para solunonar efICazmente la sicuación incerp",onal en 
que se ha lla inmerso. Así, el modelo no sólo demuestra 
dichos comportamieflto~ sino que también explícita 
cogniciones de afrontamiento, reevaluaciones y maneras 
de enfrcntane con los sentimientos de ansiedad, 
frustración yaUtoduda. 
El uso de una u Otra modalidad de modelado dependerá de facto-
res como: 
• los recursos disponibles, tamo personales como materiales; 
• el.tipo de situación problema y la conducta objetivo del entrena-
mlemo; 
• ciertas características del observador, como son la facilidad para 
imaginarse situaciones, sus experiencias ameriores de aprendi-
zaje, etc. 
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Con la intención de potenciar la efectividad de esta técnica se re-
comienda, insistiendo en algunos de los aspectos ya sugeridos, seguir 
las siguientes pautas: 
Que exista determinada similitud entre modelo y observador, 
respecto a: 
• características idiográfica5 y de grupos de referencia: edad, se-
xo, cla~c social, etc.; 
• 145 conductas exhibidas: presentando, preferentemente, u n 
modelo coping, aquel que muestta un tirubeo inicial y un 
progresivo esfuerzo hasta acabar resolviendo de forma satis-
factoria la siruación, en lugar de un modelo master, aquel 
que resuha excesivamente competente y complejo a la hora 
de ser imitado; 
• que la persona que observa tenga la misma percepción de esa 
similitud: que llegue a considerar que el modelo es como él, 
es de su grupo, de los "suyos". En este sentido, es importan-
te que el entrenador realice algún comentario que remarque 
la similitud entre los dos, favoreciendo esta percepción por 
parte del observador. 
Que el modelo se muestre amistoso, cercano y agradable en rc-
lación al observador. Que su comportamiento sea percibido 
bien como agradable y afectuoso, y no como un comporta-
miento distante o simplemente técnico. 
Que la actuación del modelo sea seguida por consecuencias POSl-
lÍvas. Que se felicite o premie al modelo o que se reconozca 
públicamente la importancia de su conducta y las consecuen-
cias favorables que de una conducta como ésa deben esperarse. 
- Que se muestren diferentes modelos, aporrando formas alterna-
tivas de comportamiento, lo que permiti rá al observador iden -
tificar diferentes formas de afrontar la misma situación}' esco-
ger la que más se adapte a su estilo. 
Que las conductas sean mostradas de forma clara y preása, sin 
ambigüedades, ni de forma compleja, evitándose aquellos deta-
lles innecesarios. 
Que la exhibición de conductas se realice de menor a mayor di-
ficultad y complejidad avanzando progresivamente hasta abor-
dar las conductas más problemáticas y difíciles. 
Que se repita la técnica, si es preciso, o la repetición de una 
conducta concreta de toda la actuación del modelo, con el fin 
dc favorecer condiciones de sobreaprendinjc. 
Por último, destacamos la imponancia de que los observadores 
adopten un papel activo, sean protagonistas de su proceso de apren-
137 
dizaje hasta el punto en que ellos mismos llegan a mostrar a sus com-
pañeros/as los comportamientos-objetivo que ha aprendido mode-
lando el comportamiento de los observadores y el suyo propio. 
F.JEMPI.lCACIÓN DEL MODELADO MANIFIESTO ~ EN VIVO~ 
Propuesta re .. li :Gad .. por Colducin, A.P. y orros (1989:138) 
HABILIDAD: SALUDAR A OTRA PERSO NA 
Inst ructor: · Vale. fsto; son los pasos para iniciar una conversación. A.J1()ra, el u-
ñor KO'fJa, y yo os ensm..remos almo emplear tstos p"sos en un" situilci6n reaL El 
señor KmJilR simulilra ser 1m chico nuevo tn la r!cut!", yo Iilmb¡in seri Hn chICO 
que qHiere iniciar una wnvenad6n con él para preguntarle Ji quiere senlil t1e 
conmigo y ron mis amigos en el romeMr. Todns obsel"Varéis con arenciVn almo 
empico cada uno dI! los ,uatTO ~ 
Instructor: ~!Holal ¿C ómo 1!.t4Jf Me ll"mo Paul" 
• Co;nstructor: "!Hola! M i nombre es Tony" 
Inst ructor: «No te h"bía vúto por aquí anres. ¿ Te has pasado a este cole" 
• Coinstructor: "Si Mi m4dre y yo no. acabamOI de mudar de MidJletown" 
• Instructor. "EJO es bastan/e lqos. ¿ TI! gU!la I!SU roll!gillf" 
• Coinstructor: KSupongo que si" 
• Instructor. (Apane) "Bien, me esta miranJo y rontrslilt0d4. misf"l!&Hntas, así qHr 
debe esrar prestando atendón a 11) que le digo. Croo que se lo preguntaré {a T Qrly~ 
"O)'~. ¡No te gustaría un/arte cOn mi pandilla en ~I comedor!· 
• Coinstructor: ·S,; seña wupenJu. Me gustarla ronoea a (lIra 8e1ll"" 
• Instructor: "Valc. Nos vt.,.emos en la entrada del comedor illa horil de la romüJ,." 
• Coinstructor: ~HilSta luego· 
EJEMPLlCAClÓN DEL MODELADO ENCUBIERTO 
EN SITUACiÓN SIMULADA O ARTIFICIAL 
Propuen" reali:uda por 
el Centro de R~".lTSos de Edu~ación Especial d" N"varra (19'.18:56- 57) 
HABiLiDAD: MANTENER UNA CON DUCTA AUTOCQNTRQLADA 
ANTE INSULTOS U OFENSAS 
• "DOS NO RlÑEN SI UNO NO QUlERE~ 
Explic:¡remos :¡ los :l. lumno~ que ~'Uando hay in~ultos, ofensas o provocaciones 
no hóly que emur ólJ -tUpo · , sinu que hóly que saber mantener el tipo. 
Esto podemos conseguirlo m..diante un entrenamiento eD aU lOcontrol. Para 
ello, v:¡mos ól ponerles un ejemplo (modelu) en el que subrayaremos las eólT:l.ctcrís-
{;eas fundWlent;¡]CS de los perSOnóljeS en ,,1 incluidos, 
~ Imaginaros q"" uIJi< cel~branrk; una fIesta "n una Jiscouc". Estdi$ un grupo 
de ilmigOI)' Juan 'Ve a una ch,ca dI! la otra dilse que le 'de bien. Tocan una canci6n. 
Se act'Tca J' le piJe que baile. {..a chica aupta y mie1llrils b"iJan mantil"nen Hna pc-
qHeña con'{l~cWn. 
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CuanJv más a gl<SW e5liÍn, llega ¡esus diciendo: MIOye ni! ¿Ql<i ha~J baiL.ndo 
ron Ana?~, mientras k J.. un empuj¿;n. PrctmJe empezar una pelea. 
Ú1. gnlle que é',tIÍ junto a ellos SI' arremolina a ,u alreJedor. Juan empieza a ,u-
Jar, pusiona fuenemenu: sus manJibl<Út.s, apneta $1 ... pl<ños, comienza" respirar 
aCt!loadamenre, .. tJlá a puntO d .... nfrar .. al trapo~. 
Sin embargo, anJ t'S de caer en f<J prooocación es capaz de pensar interiormente: 
"Calma, tranquilo ¡Han, no va" p4.sar n"da si evita, e"'.ar en "na pel .. " ... ", mirn-
tras evita mirarle fijammcc a la cara y dirig .. SH mirada ha(Í¡z Út. pa.red. 
jesús intenta volve. a provo!" . a Juan Om i",ulta. al ver que éste no reacciona. 
Juan respira profund"mento:, procur" mantener derra Jistan(Í¡z fÍJica y roíla rontes-
tar a ¡!'Sus. Manru-ne ei rontrol. 
MinUlm más tarde, ¡ .. sus da medu fiu .. lta y se fia insultándol<! y riéndose de él. 
Sin embargo, ¡u"n se fJulorrefuerza penS4ndo: "lo he logrfJdo, esto es w que Il'nÍIJ 
que haeo para evitar un problema. En el fondo wy yo qHien ha querkdo bll'n~. 
Luis, amigo dI' Juan, SI' acerca)' le dice: "No si cómo lo has (IJllseguiJo, pero lo: 
has dado una {ección". lA gente que tstaba arrl'!molinada se all'!jtl ". 
A continuación, destacar~mos Cún los alumnos los plSOS seguidos en el com-
portamiento de Jum y valoraremos 1;lS vemajas derivadas de m aClUaciÓn. 
H.,.,ho CSIO, sugeriremos a nUel<tros alumnos que expongan experiencias o si-
tuaciones de ';ol~nc¡a (verbales o física~) que .. , e.<tén dando en el entornn escolar e 
imentaremos reflejar el ambiente de nuestro CentTO a travi~ de los datos que poda. 
mos obtener. 
Proponer la programación de unas "Jomtldas !Obre Út. vwil'!nCÍd I'n los untros 
educativos' podría ser un buen modo de conseguir un mayor aprovechamiento de! 
tnbajo realiudo en torno a esta habilidad. 
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EJEMPLlCACIÓN DEL MODELADO 
Proput!ua realizada por VaU6. A. ("01111) (1994:20-21) 
HABILIDAD: RESPETAR LOS DERECHOS DE LOS DEMÁS 
> ESTO ES CONlPORTANIJ/; NTO 
AGRESIVO 
ESTÁIS ORGANIZANDO UNA FIESTA PARA El PRÓXIMO SÁBADO. 
---:Oó",le 
''-.jJlXiríalllor ir? '-¡¡'~rqIl0 ...... -, ~ 
\ Le podem~r pl?gunU/r\, 
Q Miguel si podunos ir i 
a su ca,m. .-1' 
/ Nn ,,,ntis ni itka, \ 
nos podemos di~nir i 
1'16:; y¡ndo.,IOS (I otro J 




,, ' '. 
.' ,,-
~-
. ,;Qui hacemos. pues . 
...... ~ r;¿=~=;-:;,;:;~ "(YO erro que Ji Miguel quiere, 
pueIU su un buen sitia, y .. _ 
además. tiene v(Jrias CQmpact r:J """"'~~:rd~d' Miguel? 
,;; -
.' . , 
- , 
I'f:DfIO _ ' .... -










• ¿Q uién se compon;¡ de manera agresiva? 
¿Porqué? .......... ........................... .. .............................................................. . 
o Descalifica las opiniones de los demás. 
O Es grosero en su manera de hablar. 
O Ofende a los demás. 
O Piensa que es superior. 
• ¿En alguna ocasión tu comportamiento ha sido agresivo ? Descn'belo. 
• ¿Cómo actuarías ahora en esa situación? 
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10.3. Imitación, práctica, ensayo de conducta ("'Behavior 
rehearsal") o representación de papeles ("role-playing") 
La imitación o práctica de los comportamientos objetivo permi-
ten a la persona ensayarlos sin experimentar las consecuencias aversi-
vas que puede conllevar su falta de dominio. De esta manera, pueden 
repetirse y simularse aspectos relevantes del ambiente natural de la 
persona antes de ejecutarla en ese contexto real. Es imponante que la 
persona practique las habilidades sociales mas allá del simple conoci-
miento de lo que tendría que hacer. 
En realidad, el resto de las técnicas se aniculan en torno al ensayo 
de co nducta aunque su eficacia depende de la aplicación conjunta de 
las restantes. 
Cuando se introduce a la persona en los repenorios que fo rman 
parte de una habilidad (instrucción v erbal) y que éste los observa en 
un modelo (modelado), resulta importante que ponga en práctica di-
cha habilidad ya que cuando el niño/a o el joven es capaz de manejar 
con más efectividad una interacción durante el entrenamiento estará 
en mejores condiciones de manifestar estas habilidades en su ámbito 
natural. 
Con la intención de facilitar el sobreaprendi7.ajc, la generalización 
y transferencia de lo aprendido se aconseja practicar y ensayar las ha-
bilidades recién aptendidas varias veces con distintas personas y 
en. distintas situaciones hasta llegar a un adecuado dominio de las 
mIsmas. 
La imitación y práctú:a presenta una serie de modalidades que po-
sibilita una variada y amplia forma de aplicación: 
MODALIDADES DE ENSAYO O PRÁCTICA 
ENSAYO ENSAYO • Se pnxluce cuando el niño/ .. o el joven tiene la 
MANI A ESTO ~EN VIVO~ oportunidad de p=:tiur bs habilidades-objetivo 
(MO"crt con otros interlocutores CJl una sUNolci6n waal r~tll. 
reheanal~) 
ENSAYO ~I\ • Se produce cuando el niño/a o el joven tiene la 
SITUACIÓN oportunidad de pracdur las habilidades-ohjetivo 
SIMULADA con otros imcrlocutor~s en una situtlaón socitll 
O simulada. Es la práctica más uliJi7.aJa. dado que 
ARTlflClA pernúte al profesional observar directamente y 
.<upcrvis.>r b ejecución del comporumiento d" cara 
a ~u posterior moldeamiento y m¡nterumicntu . 
MODELADO • Se produce cu~ndo d niño/a <l el joven debe imagin ~rse a si 
ENCUBIERTO mismo cjecutando In Iu.bilidaJes-objeti\"o. ya ~"a en un comeno 
(MeO"ert de entrCnamiento o prueba. ya . ..e:I en un contexto de la ,·ida real. 
rehcanal") 
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Se recomienda el uso combinado de las dos técnicas aprovechan-
do las potencialidades de cada una de ellas. 
De acuerdo con Caballo, V.E. (1987) establecemos la siguiente sc-
cuencu, para la estrategu, del ensayo conduaua/: 
l. Descripción de la situación-problema. 
2. Representación de 10 que la persona suele hacer en dieha situación. 
3. Identificar las posibles cogniciones desadaptativas que influ-
yen en el comportamiento social. 
4. identificar un objetivo adecuado para la persona. 
5. Solicitar sugerencias (respuestas alternativas) a los demás 
miembros del grupo. 
6. Modelado de las conductas por parte del profesorado y los 
iguales. 
7. Practicar encubiertamente la conducta. 
8. Práctica manifiesta de la conducta. Integración en su estilo de 
respuesta. 
9. Evaluación de la efectividad de la respuesta. 
No obstante, Gil (1993) sugiere el siguiente desarrollo: 
l . que la persona empiece imaginándose cómo se ve ejercitando 
determinada conducta en una situación dada. lo que le va a 
permitir analizar y afrontar de forma 3micipada posibles con-
secuencias negativas inesperadas; 
2. que la persona tenga la oportunidad dc ejercitar de una forma 
real los comportamientos adecuados en la situación de labora-
rorio, hasta conseguir dominarlos; 
3. que la persona nuevamente se imagine realizando estas con-
ductas, que ya domina, en situaciones de su vida rcal; de esta 
forma se favorece la generalización de las conductas. 
Mediante el ensayo de conducta o la representación de papeles se 
aprenden nuevas conductas que reemplazan a otras existentes que 
son menos adaptativas y, del mismo modo, se aprenden conductas 
que con anterioridad no formaban parte del repertorio comporta-
mental de la persona o si, existiendo la habilidad, ésta necesita perfec-
cionarse (calidad de respuesta) o incrememarse (frecuencia, intensi-
dad de la respuesta). 
Con el objeto de incrementar la eficacia de esta técnica se recomienda: 
• llevar a cabo ensayos reales; 
• planificar de forma progresiva, de menor a mayor dificultad las 
situaciones; 
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• utilizar contextos, situaciones y interlocu tores variados y hete-
rogéneos; 
• progresar de situaciones planificadas a situaciones improvisa-
das y reales; 
• otorgar a la persona un papel activo; 
• pasar de representaciones estructuradas, a semiestructuradas, 
acabando con representaciones no esructuradas; 
• reiterar los ensayos; y 
• centrar el ensayo sobre un objetivo concreto, controlable y fácil 
de abarcar. 
La importancia de esta técnica en el desarrollo del entrenamiento 
en habilid ades sociales es tal que resulta casi imprescindible que la 
persona se implique de manera activa y valore la necesidad de que así 
sea; por ello debemos, en todo momento, motivar y potenciar la "ne-
cesidad sentida" de participar de esta estrategia, y que no quede úni-
camente en una "necesidad percibida" por parte de los profesionales. 
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EJEMPLlCAcróN DE LA PRÁCTICA MANIFIESTA 
EN SITUACIÓN SIMULADA O ARTlFICIA.L 
(' ropuesU re:l.l jz;ada por G:l.rda Pc'r"l, E.M. y M:l.gu: lago, A. (1993:65) 
HABIUDAo, REFORZAR A LOS OTROS 
UN JUEGO PARA TÍ Y TUS AMIGOS.-'AS 
"¡TE FELICITO AMIGO/A!" 
1.- Reúnete con un grupo d e dnco a siete amigos y amigas 
2.- SentAos en semicirculo " Iredador de una slHa 
3.- Uno de vosotros/as se sienta en La sUla central 
miemras los demás van dirigiéndole elogios por 
algo que haya podido HACER bien. (Se pueden 
incluir algunos elogios personales; como: "eres 
muy guapo/a". "tienes unos ojos muy bonitoS '·; 
pero es p ..... ferible haeerlos del tipo: - me gUStan 
mucho los dibujos que hace,". "te felicito porque 
tieneS unos apuntes de Física estupendos" ... ) 
4._ CambIar. por lurnoS el lugar y el papel de hacer y recibir elogios 
CONSEJOS 
Para que este juego os resulte útil en ,,1 entTlmamlllnto ~ra DAR Y 
RECIBIR ELOGIOS, es imprescindible que ésws se den de una manera 
sinct' .... dara y d irecta. Y que quien los recIba preste atención deWlada a 
los miS rT\QS y los Bgradelca también de forma ~incera y dira"u.. 
Podéis emplear las rórmulas siguIentes: 
"Gracias. te agrlHiezco _ elogio-
-Gracil1S, te lI9rade= .. SiI felicitilCi6n~ 
HGr" ci"s, te IIgradezco e5e comentario-
A veces se puede indica r t8mbién; 
- .. . J»ro al!<O t¡ue H I.m poco exagtlrMlo. No lo h!CtI un bi~ ... ~ 
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EJEMPLICACIÓN DE LA pRACTICA ENCUBIERTA 
Propuesu ru.lizada por Va llés, A. (volllI) ( 1994:S'J) 
H ABILIDAD: DEFENDERSE ASERTIVAMENTE 
DE LAS C RÍTICAS INJUSTAS º Defiéndete de las críticas Q 
Pon en ~n~!¡Cil j·]5 tBcn¡cas y orientaciones Cl'l<' nas le;do en ;¡ I horoseopo. 
Apl¡Cil 111 ( ¿c '· : c~ d .. "Aliarse con el enemigo" cuando se Ir o l~ de ur.Q critice 
inju.$le 
Tú 
Tú no tienes nada que ver en un / _ _ _ ' -_ _ __ _ _ '-__ ___ 
comen/ario que alguien hizo 
scOre Es/""" 
(Alldas diciendo por ahí Que 
~,. .. . - - - - --' 
~ 
Llevas una ropa que Q ti le ~lI'Ican· 
la pero. sin embarga. uno de tus 
amigos aprave cha la ocasión ! 
, ,---- - ----' 
para IanZBr1e una cn'tiCa. ~ .. 
( ¿D6nde lt! has comprado e.fOS J -/ 
llama/olles ? ¿ En el Polo Non0 '-___ ___ __ _ 
~j¿ (- .... ............... 3 
En una conversación entre coro ~ .~ 
.) pañeros, uno de ellos te dice que 
tu no sabes contar una peJlcula 
que visteis ayer. cuando tU precio 
samente eres un experto en eso 
d9 hablar ante tu púbtico. 
( Tu no lient!s ni idea.) 
~ -
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10.4. Retroalimentación ("feedback") 
Aunque el ensayo y la práctica de conducta es un aspecto necesa-
rio del entrenamiento, por sí mismo, no es suficiente para mejorar la 
ejecución, dc manera que la persona puede no ser consciente de cómo 
mejoraron sus habilidades hasta que reciba una retroalimentación es-
pecífica y refuerzo a lo largo del entrenamiento. 
La retroalimentación o feedback consiste en proporcionar a la 
persona información relacionada con la correcta ejecución, O no, de 
las habilidades-objetivo que ha ejecutado en el ensayo conductual 
previo, con la finalidad de moldear/as (shape) y conseguir, de manera 
progresiva, una mayor optimización de su nivel de ejecución. 
Es importante que la retroalimentación se proporcione a la perso-
na inmediatamente después de haber actuado en la práctica conduc-
tual para que, de esta manera, conozca lo que: ha hecho correctamen-
te (y por tanto pueda repetir en posteriores ensayos), lo que necesita 
mejorar y lo que debería hacerse de otra forma. 
Esta información suele acompañarse de nuevas indicaciones y su-
gerencias para futuras ejecuciones o pueden seguirse de un nuevo 
modelado sobre cómo perfeccionar la respuesta dada (moldeamiento). 
Las modalidades de retroalimentación existentes puede diferen-
Ciarse en: 
- Retroalimentación verbal: 
Consiste en los comentarios realizados por las personas presentes 
durante el entrenamiento como pueden ser el profesional de referen-
cia como experto, [os iguales como "marco social dc referencia", la 
propia persona que desarrolla su capacidad de aUtoobservar y autoe-
valuar su propio comportamiento. 
En estos casos en que se produce una retroalimentación verbal es 
importante: 
• hacer uso de un lenguaje cercano y familiar para la persona; 
• proporcionar diferentes de pUntoS de vista; 
• valoración el posible impacto que dichas habilidades tienen en 
su realidad social; 
• adecuar sus propios criterios de evaluación a otros más objeti-
vos, y/o socialmente relevantes (que resulten más reales, efica-
ces y válidos). 
Retroalimentación visuaL-
Consiste en la observación de una filmación o vídeo de la actua-
ción de la persona, sobre todo el comportamiento no verbal, garan-
tizando la objetividad, fiabilidad y precisión de la información reco· 
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gida. Es la retroalimentación más real, aunque conviene que el visio-
nado se acampan e de comentarios por parte de los agcmes sociales 
implicados y que dichos comentarios se contrasten con las percepcio-
nes de la propia persona. 
Con el fin de incrementar la eficacia de la retroalimentación, y de-
sa~rollar esta capacidad de autovaloración cs aconsejable seguir los si-
gUIentes aspectos : 
• una vcz. fina lizado el ensayo se le pida a la persona que comente 
su accuación; 
• a continuación se solicita el comentario de otros miembros del 
grupo; 
• se realiza el visionado del vídeo; 
• se efectúa el comentario por parte de las personas expertas; y 
• finalmente, se le vuelve a solicitar a la persona que analice su ac-
tuación. 
Así mismo, garantiza la eficacia de la retroalimentación que: 
• se aplique inmediatamcnte después de los ensayos, 
• se centrc en conductas concretas y en un número limitado a la 
vez, 
• se refiera a las habi lidades-objetivo de los entrenamientos, y 
• se centre en conductas sobre las que la persona tiene control. 
En la puesta en práctica, la retroalimentación se combina con el re-
forzamiento, como procedimientos complementarios y prácticamen-
te indifercnciablcs. 
EJ EMPLICAC IÓN DE LA RETROALIMENTACIÓN ("FEEDBACK'") 
Propuesta rea lizada por Michelson, L (1987:B9.140) 
HABILIDAD: HABILIDADES SOCIALES NO VERBALES 
Situar:i6n 1. E .• t;Ís muy ~omcnto ~I recibir un r.,galo de IU~ padr.,5 que hu espcndo 
durant~ muchü tiempo. 
(A) 
- TÚ: (Con señales no verbales apropiadas: sonrisa.~, wntacto ocular). GraciAs, 
mama y papa. ¡E. fant¡útiro! ¡l:s juuo /t¡ que qUn'ía! 
- PADRE: Bumll, te lo mn-ecías. 
- TÚ: Gracutí, de verdad . 
• RETROALIMENTACIÓN: (Apropiadar Es un uso apropiado de la comuni-
cación 00 verbal porque .,~tás cJC:pusando correcumcnt., que eMás comentO (es 
decir, sonriendo, con COntacto ocular). 
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(B) 
- TÚ: (Sin ,;cfialcs no ~crN.les; inexpresivo y sin afecto). Gradas, m4mJ y papa. Es 
fantá.tico. E$ justo lo qNt! queri4. 
- PADRt:: Bueno, parece que no te haga mucha ifusión. 
- TÚ: Sí que me hace. 
• RETROALIMENTACIÓN: (P<KO clara)- La comunicadón es poco clil'a por-
que: 
1. lo que dicu no coincide wn IU mensaje no verbal, 
2. l e hace par~r un farsmte. 
(e) 
TÚ: (Con señales no verbales antagónic;¡s: ceño fruncido, hombros c¡idos, sin 
contactO ocular). Gracias, mamá J papá. Es ftlntástiro. Es jNsto lo que qunia. 
PADRE: ¿Qué tc pau.? ¿No le rnClfrnlTil.S bitnl 
- Tú: N .. , esto}' b~n. 
• RETROALL\1ENTACIóN: (Inapropiad¡)- ÉSta es una utilización de 6. 1'0-
rnllnic:l.ción no verbal inapropi¡da porque: 
l. p~recc que le siemas forzado a decir eso, 
2. actúas como si en realidad no quisieras deci r eso. 
EJEMPLIC AcróN DE LA RETROALIMENTACIÓN ("FEEDBACK ") 
Propue$ta realiz:ada por Monjas, M'. l. (1993:177) 
(esta .Utor.; incorpor.; a e$ta técnica el refuerzo) 
HABILIDAD: FAVORES 
Inmedutólmeme de~pués de que eVIa .lumno/a ha actw.do en la D ramatiución (y 
si es posible hacerlo sin inten erir la ejt<:ución, durante la representólción), el p rofc-
~orado y lo~ companeros/as le proporcionan reforzamiento e informaci6n sobre su 
ejecución de forma <¡ue sepa que: 
• [o ha hecho bien ( -Enriq .. e has expresado ckramente el fa'/lOr que ",ecesius "); 
• lo que necesita mejorar (-Marra, tienes q .. e agradl'Cl"T ro", más fuerza a Maria el 
favor que fe ha h~cho·); y 
[o que deber;a de hacer de otra forma (-Sarol, cuando no qHil"ToIl ha«r el favor 
que re piJen. ¿ebes ser más ront .. ndenu m tu negati-"a de forma q .. e Ángela 
comprenda claramente 'Iue no le vas a hacer el favor que rt pide'"). 
Es importante que todas las pcrsunas que in tervienen en la practica. proporcionen 
refor7.<lmiento y rctroalimenlaeión (-Me h" gHlf"do mHcho (H"ndo despHb de h,,-
(eru el fa':lor mI': ha> dicho 'IHe bit> es Hna buma oIml-g" lHya ")' 
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10.5. Reforzamiento 
El refuerzo es una técnica de modificación de conductal, concreta-
mente ubicada en la orientación del análisis conduclUal aplicado o an;Í-
lisis funciona l del comportamiento, que tiene por objetivo moldear las 
habilidades que se están aprendiendo y conseguir su mantenimiento. 
Michelson y otros (1987:53) definen el reforzamiento positivo co-
mo el proceso a través del cual las respuestas aumentan porque son 
seguidas por una recompensa o suceso favorable. En el caso de las ha-
bil idades sociales se trata de incrementar la frecuencia de una varie-
dad de comportamientos adecuados. 
Cuando la actuación de la alumnado ha sido correcta, se le refuer-
za a la vez que se le proporciona un feedback informativo verbal en el 
que se aelaran las conduelas bien realizadas. 
Cuando la ejecución no ha údo completamente correcta, se provee 
a la persona de una retroalimentación co"cctiva que informa de los 
aspectos que necesita mejorar y simultáneamente se refuerzan los 
componentes correctos de la conducta y/o las mejorías observadas en 
la actual ejecución respecto a otras anteriores, es el principio de apro-
ximaciones sucesivas o moldeamiento. 
La técnica del reforzamiento persigue una táple finalidad: 
1. lograr la instauración de conductas sociales eficaces en la per-
sona mediante el reforzamien to externo; 
2. delegar en la propia persona la capacidad de reconocer implíci-
ta y explícitamente la adecuación de su conducta y valorarla 
(autorreÍuer:w ); 
3. que la persona aprenda a reforzar a los demás y a aceptar los 
reforzamientos que éstos le dispensen en un marco de interac-
ciones sociales satisfactorias. 
Los principales tipos de rcforzamiento que se pueden utilizar son: 
• refuerzo social verbal (alabanzas, reconocimiento público, 
aprobación de la conducta del sujeto, etc.); 
• refucr"LO social no verbal (abrazo, sonrisa, palmada en la espal-
da, etc.); 
• refuerzo de activid.l.d; y 
• refuerzo material 
El refuerzo debe: 
• 5er funa onal de acuerdo con lo que le resulte reforzante a la 
persona; 
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• adecuarse a la especificidad situaaonal; 
• aplicarse de manera inmediata y contingente a la ejecución 
correcta o casi correcta de la conducta que se desea instau-
rar; y 
• aplicarse de acuerdo con programas de reforzamiento estableci-
dos (refuerLo continuo, de intervalo, intermitente, reforza-
miento ambiental, autorrefuer:w, cte.). 
Quercmos destacar que el reforzamiento se emplea simultánea-
mente con el resto de técnicas y está presente durantc la práctica tota-
lidad del cntrenamiento cuando la persona está ejecutando las con-
ductas que se intentan aprender. 
Con el objeto de favorecer eL mantenimiento y la generaLización 
de las conductas, es importante diseñar programas de refuerzo am-
biental (más allá del contexto educativo) }' desarrollar en la persona la 
capacidad de autorrefuerzo (que la propia persona, de~pués de la ex-
hibición de una habilidad se felicite a sí misma o realice alguna cosa 
que le resulte satisfactoria). 
Esto último es especialmente importante cuando se enfrentan 
ciertas situaciones problemáticas que comportan consecuencias nega-
tivas (críricas y acusaciones por parte de los otros), y en las que el 
único recurso recompensante estriba en el sentimiento satisfactorio 
que pucda proporcionarle a la persona su comportamiento asertivo 
(autoafirmación y expresión de sí mismo). 
10.6. Moldeamiroto 
El moldeamiento es una variante de la técnica del reforzamiento 
consistente en el refuerzo de aquellas conductas que se aproximan a 
la habilidad-objetivo. 
Esta estrategia consiste en el reforzamiento diferencial de com-
portamiemos cada vez más parecidas a la conducta final dado que se 
componen de una extensa secuencia que puede ser desglosada en pe-
queñas unidades de aprendizaje para reforzar cada una de ellas al eje-
cutarlas correctamente. 
Cuando se utiliza esta técnica se comienza con el refuerzo inicial 
de conductas que tienen alguna, aunque poca similitud con la con-
ducta deseada y gradualmente se retira el reforzamiento de las con-
ductas menos similares y se va reforzando las conductas más seme-
jante~ y próximas hasta llegar a la conducta deseada. 
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10.7. Mante1limiento y generalización 
El objetivo básico de cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje 
es que los cambios que se han producido se mantengan en el tiempo 
y lleguen a generalizarse a otras situaciones y a otras personas, de 
forma que se pongan en juego en los contextos naturales. Por ello cs 
importante transmitir al niño/a o al joven que es muy importante que 
ponga en práctica la habil idad social que está aprendiendo en el cen-
tro educ;uivo, en casa ° en otras situaciones nuevas}' distintas. 
El mantemmlenlO de una determinada habilidad es un prerrequi-
sito para obtener su generalización utilizándola habitualmente en ta-
reas idénticas a las que se dieron durante su proceso de enseñanza. 
Así pues, la generalización se refiere a la manifestación de con-
ductas o habllidades relevantes en condiciones distintas a las que 
guiaron su aprendizaje inicial. Tales condiciones pueden hacer refe-
rencia a (Kelly, 1987): 
AL TIEMPO 
Al, CONTEXTO 
A LAS SITUACIONES 
fNTERP/~RSONALES 
A LAS PF.RSONAS 
• manifestación de la condUCla en momentos po5tcriore~ 
a su en."ñam:a (marztcnimienti» 
• manifesución de la conducta en un contexto diferen-
le (vida real) a aquel (aula) en el cual se aprendió de 
m.anera comrobd.a (transferenCIa) 
• ,,1 objelÍ\"O final de la en$er.an:.r.a de las habilidades 
sociales es tru.::ender b .~ituación cómoda y 
contmlada dcllaboral"rio de entrenamiento y 
conseguir que las COndUClaS se manifiesten en 
COIllCxtos de la "ida real 
• manifcstacilin de conduct;¡s que, 5i bien no se han 
entrenado, si están al menos relacionadas o son 
similares a Otras conducus que sí lo han t'Slado 
manifestación de la conducta, ante y/o como 
r"spuesta a OtroS interlocutores diferentes a aquellos 
con los que se entrenó 
Sin duda, una de las principales estrategias de mantenimiento )' 
generalización de los aprendizajes sociales son las tareas o deberes 
para casa (homework), que consisten en favorecer y estimular que el 
niño/a o el joven ponga en práctica las habilidades recientemente ad-
quiridas en su enromo social natural (familia, amistades, comunidad). 
Además, las tareas O deberes funcionan como práctica autodirigi-
da (la práctica en la sesión de enseñanza es guiada y supervisada por 
el adulto) y promueven el autocontrol y la autoeva!uación. 
En el momento de la puesta en práctica es necesario tener en 
cuenta varios aspectos en relación con las tareas o deberes (Monjas, 
1993¡' 
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(a) deben ser preruas; hay que delimitar elaramente dónde, con 
quién, cómo, euándo va a poner el niño en práctica en su vida 
real los comportamientos recién adquiridos; 
(b) deben ser lo más personalizados e individualizados posible; 
siempre que sea posible, el niño/a planificará él mismo los de~ 
beres señalando qué, cuándo y cómo va a realizarlos; 
(e) deben ajustarse a las habilidades de la niña/o para que pueda 
garantizarse el éxito de la experiencia que le servirá como re~ 
forzador natural y aumentará su amoeonfianza; 
(d) deben referirse a comportamientos relevantes para el niño/a y 
también para las personas con las que lo va a hacer, de forma 
que se garantice que las conductas serán reforzadas de forma 
natural y espontánea; y 
(e) se han de revisar con seriedad en la siguiente sesión; la persona 
hará un informe de lo que hizo, cómo lo hizo, con quién y qué 
dificultades encontró. El adulto, en el momento cn que los ni~ 
ños/as o jóvenes dan su informe sobre la tarea, ha de reforzar 
los logros que señalan y deben animarles a que sigan poniendo 
en práctica la habilidad en otras situaciones diferentes. 
Las estrategias de mantenimiento y generalización pueden apli~ 
carse en dos contextos diferentes: 
1. estrategia.<; desarrolladas en el ambiente de laboratorio (por 
ejemplo, el aula del centro educativo), programadas form2ndo 
parte de los entrenamientos y aplicadas en ese mismo contexto. 
2. estrategias centradas en el ambiente real, programadas para ser 
aplicadas cn el contexto exterior al ambiente de laboratorio, en 
el contexto dc la vida real de la persona 
Para incrementar la eficacia de la generalización y mantenimiento 
de las habilidades es importante que la tareas o dcberes : 
• se elaboren conjuntamente con la persona interesada, adaptán~ 
dolas a sus propias necesidades; 
• se aborden situaciones COn elevada probabilidad de éxito, redu-
ciendo los riesgos de fracaso y ffiOlivando a la perSOna para rea~ 
lizar nuevas tareas; 
• se utilizacen hojas de registro que permitan identificar las situa~ 
cione~, registrar las conductas exhibidas y analizar las conse~ 
cuenClas; 
• se refuerce a la persona cuando haya realizado las tarcas, )' es -
pecialmente cuando lo han hecho de manera satisfactoria; 
• se facilite el acceso dc la persona a aquellos contextos en los que 
pueda practicar las nuevas habilidades sociales; 
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• se enseñe a las personas a discriminar contextos y buscar am-
bientes de apoyo que faciliten y apoyen la ejecución de las nue-
vas habilidades; 
• se implique a personas significativas del ambiente real de la per-
sona para que supervisen, apoycn y refuercen los progresos que 
éste vaya haciendo; y 
• se analice el posible impacto de las nuevas habilidades en aque-
llos grupos del ambiente natural en los que la persona ha dt: in-
tegrarse de forma necesaria. 
EJEMPLICACIÓN DEl MANTENL\lIENTO y GENERALIZACiÓN: 
TAREAS 
Propue$ta rtaliuda por Monjas, M' , l. (1993:25' ) 
HABILIDAD: AUTOAfl RMACIONES POSmVAS 
E. muy importante que e~ta~ condu~1:as Se generalicen fuera del escenario cuncreto 
en el que se realiza la cnscñan7.a de la, habilidades de intcr~ci6n social. f' or est~ 
motivo, el profesorado encomendad. a los chicos y a las chicas a trav¿s de di)tintas 
tareas que pongan en pr:ktica est~ h~bil id ad con distintas personas y en d istinta., 
situaciones fuen d~1 au la y fue ra del colegio. 
- Ejemplos de tareas sugeridas: 
• Decir, al menos, cinco cosas positivas de uno/a mismo/a dunme el fin de se-
~. 
Dur.ulIe la realización del traba¡o escolar, apuntar una raya () peg:!r Un gomet 
cada Vel: qu~ t~ di¡;as a ti mismola algo po,itivo. 
• 1") H acer una li_<1;1 de cosas positivas de uno nmmO. 2") Poner la lista en un si~ 
tio \·isibl~ en tu habitación. 3") ' .eer la li,ta varias veces al día. 4') Incrementar 
cada noch~ con más cosas positiv~s . 
EJEMPLlCACIÓN DEl MANTENIMIENTO Y GENERA LIZACIÓN: 
TAREAS 
PropuC!l ta rca liuda por Vallés, A. (19'.1-4:100) 
HABILIDAD: CÓ~10 SOLUCIONA R PROBLEMAS 
- TAREAS PARA CASA: 
• Obsenla en al gun~ película de TU ime",s si se produc~n situaciones conf!icti-
Va.\ que se resuelven con habilidades sociales ad"cuad ~s. 
• Observa a algún/a compañero/a, conocido/a, ... ¿Cómo resuelve problema., d~ 
rdacioncs interpen;onalcs de una manna adecuadar 
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EJEMPLTCACIÓN DE TAREAS PARA CASA 
P~opUe5ta ~ealizada I'0~ García Phn, E.M. y Magaz lago, A . (1998:41) 
HABILIDAD: REFORZAR A LOS OTROS 
¡PON A PRUEBA TUS FUERZAS! 
1.- Escribe en un papel qué eoSlIs hllees que agradan y qué cosas desagradan 
a las personas COn las que trataS habitualmente 
2.- Busca algunos familiares y amigos 
3._ Dales una hoja de papel a cada uno y diles que escriban en eUa t uS buenas 
y malas costumbres relacionadas con tu trato con la gente . 
4 .- Cuando hayas recogido al menOS media docena de papeles haz una list a 
con las buenas y malas costumbres-que han escritO de ti 
Comprueba cuántas personas han visto las mismas buenas y malas 
costumbres. 
5.- Compara esos resultados con lo que escribiste. ¿"le ven tuS amigos o 
familiares como un ··ratón", como un "dragón, o como una persona 
~fuerte y segura W ? 
6.- ¿Qué Cfees que puedes hacer para transformane en una persona 
PODEROSA. DUEÑA DE sí MISMA. . .. 
ASERTIVA ... ? 
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Veamos a continuación en una muestra de los principales programas 
de habilidades sociales elaborados para la infancia y la adolescencia. 
11. Recursos al alcance de padres y profesionales: Principales 
programas de entrenamiento en habilidades sociales 
Los programas de entrenamiento en habilidades sociales se pre-
sentan por orden cronológico de aparición. Veremos cuáles son los 
objetivos que persiguen, la franja de edad a la que van dirigidos, có-
mo se descomponen y clasifican los diferentes componentes quc con-
forman dichas habil idades sociales y los componentes del programa 
en sí, etc. Todos ellos son materiales accesibles y publicados en len-
gua española la cual cosa los hace más accesibles a los profes ionales y 
padres interesados. 
El Programa de Habilidades Sociales en la Infancia de Michel-
son, L.; Sugai, D.P.; Wood, R.P. y Kazdin, A.E. (1987) 
• Objetivo: Enseñar y mejorar las habilidades interpe"onales y de comunicación 
para preparar al niño/a para la part icipación compelente y eficaz en divenos ¡l5-
pectos de la interaccIón humana 
• Edad: Población infantil sin un rango de edad establecido 
• Año de publicación: 1983 (publicación en inglés); 1987 (publicación en español) 
• Componentes del programa: 
.. Fundamento teórico para el educador 
• Modelo de lección paca lo, ninos 
o Introducción del tema 
o Fundamento teórico 
- Ventajas 
- Inconveniente" 
• IllÚtaciones (con O sin guiones) 
- entre educadores 
- entre educador y ninos 
entre dos ninos dclante de la clase 
1. lnformaciún (retroalimentación) del educador 
2. Reforzamiemo 
3. Información (retroalirnentacián) de la dase 
discusión de grupo 
• Ensayo conductual (con {) sin guioncs- toda la clas~ ) 
o Role-playing (rep resemación) 
o Intercambio d" papeles 
o Inf"nnación (retroalimentación) del educador 
o Discusión en peque iío~ grupos 
• Discusión en elas" 
o Información (retTOalimcmación) dd eduead(lf 
o Resumen y r"vi.~i(m 
• Asignación de deberes 
o Revisión de los deberes (en la siguiente sesión) 
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Éste es uno de los p rogramas de habilidades sociales pioneros cn 
nuestro país, y consta de unos contenidos concepruales, evaluativos y 
metodológicos dirigidos al profesional que ha de aplicar las actividades 
propuestas en la población infantil sin un rango de edad establecido. 
El programa presenta una variedad de instrumentos de evaluación 
tales como escalas de observación, test de role-playing, guión con-
ducrual, escalas de comportamiento, cuestionarios sociométricos y 
autoinformc. 
Los contenidos del programa son los siguientes: 
1. Hacer cumplidos. 
2. Formulu quejas . 
.;. L>u una nc-gatin () d""ir no. 
4. Pedir favores. 
5. Preguntar por qui. 
6. Solicitar nmbio de conducta. 
7. Oefendn los propio~ derechos. 
~. Conversaciones. 
9. Empatia. 
10. H~bilid~d~s sociales no \·crb~lcs. 
11. Interacciones con ~s{a{us diferentes. 
12. Imeracci"ne~ con el sexo opuesto. 
1';. Tomardeci,iones. 
14. Interacciones de grupo. 
15. Afrontar los conflictos. Restllución. 
El Programa de Elltrerlam;ento de Habilidades Sociales eTl N i-
ños de Kelly, I.A (1987) 
• Objetivo: 
• Aumentar la felicidad, au{oc.~cima e integración en d grupo del niño/a como tal 
• Edad: Dirigido a la infancia jin una determi nación manifiest<l. de los rangos de 
edad 
• Año de publicación: 1987 
• Componentes del pmgnma: 
• Los componentes de 1" competencia ~()cial en la irú~nci.a 
• la evaluación previa al entrenamiento en habilidades social"" con niños y niñas 
O Role-payingj de evaluación 
o Inur::tcc;ones artificiales con otros niños y niñas 
O Obseryaciones en el ambiente natural 
• Escala de observ~ción de habil idades de interacción social pan. paura (4-5 
años 
• El proccdUniento de entrenamiento 
o Con un solo niño O nma 
Modelos competeme$ en \"ídeo 
Los pares como interlocutores durante las mteraccioncs de práctica 
El terapeuta <> coterapcuta como interlocutor durante las int~racciones 
de práctica 
G~neral;7ación dc 10$ efectos del entrenamiento 
o V:l.riacioncs del emrenamiento p:l.r:I. [;¡ inten'cnción grupal 
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El contenido de su programa está constituido por los siguientes 
componentes: 
1. Los sa lu¡Jo.~ 
• Expresión verbal 
2. L:u inici~ciooes sociales 
• Invitar a prnicipar 
• Acercamicnto 
3. Preguntar y usponder 
• Haccr preguntas ahi~rtas 
• H acer respucstas abierta$ 
4. Elogiar 
• Dirigir comentarios a otro 
5. La proximidad y orientaci6n 
• Sentarse cun los OtrOS (cn situaclone. d~ juego) 
• Mirar al utru 
• Atender al otro 
6. La participación en una tare:¡ O juego 
• Juego coopentivo (inrcracth'O) 
7. Conducta cooperativa o de compartir 
• Actuar por turnOS 
Ofrecer ayuda 
• Compartir un objeto con otro niño 
• Acatar las reglas del juego 
8. Responsh'idad afectiva 
• Sonrisas 
• Caricias afectuosas 
• Risas 
Los Programas Condllctuale:; Alternativo:; (peA) de Verdllgo, 
M.A. (1987) 
• Objetivo: 
• La normalización e integración social d~ personas adulta.~ con discapacidad o 
desvenuja social, b cual depende en gran manera del logro de una integración 
bboral adecuada y de la conSCOlci,ín de unos niveles mínimos de indepen-
dencia individual y adaptación a la comunidad 
• Facilitar la imegración de la persona adolescente y adulu con necesidades 
cducati,'aS especiales en b comunidad; r faci1iur la tnn5icion de b escuela a 
la comunidad. de la vida escolar a la yida adulta, del centro marginador ",1 me-
dio 50cial nurmali7.ado, etc. 
• Edad y :ímbitu: A partir de Ic>s 12-13 años. Adolcscen¡e.' y adultos con necesi-
dade~ edu~a¡h·as esp~ciales en: aulas de integración e~colar. programas de garan-
tÍa social, centros ocupacionales, centros de empleo, programas para retrasados 
adultos, centros dc protección de menor~s, formuion profesional especial, e lC. 
• Año de publicación: 1987, 1996 
lS8 
• Componentl:ll del programa! 
• Pro<:edimicnto~ de entrenamiento y mam,jo de conductas replicables 
O 1 ntrucci,ín "erbal 
o j\lodelado 
o Imi tación 




• Entrenamiento individualizado 
• Observ~joncs directas y medidas de las r..spuestas 
• Evaluaciones repetidas 
• An:ilisis objcti,·o, incluyendo cuantifinción 
• T uumienlO de las conduttas prevocacionale~ implicando tres fases: adquisi-
ción, mantenimiento y generalización 
• Centrane en las habiljdad~s sociales requeridas en la comunidad 
• Aceptahilidad social dd csfo"I"ZO progr.lm:iticn g"neral 
El programa general, que está integrado por un conjunto variado 
de conductas, está compueslO por: 
1. PHS (Programa de H abilidades sociales) 
2. POT (programa de Habilidades de Orientación al Trabajo). 
3. PVD (Programa de Habilidades de la Vida Diaria). 
Los tres programas tienen la posibilidad de aplicarse de manera 
independiente, lo que permite evaluar su utilidad por separado. Su 
metodología se basa en las propuestas del Análisis Conducrual Apli -
cado y la Teoría del Aprendizaje Social. 
El programa de las H abilidades Sociales (PHS) agrupa un con-
junto de comportamientos cuya meta final es la integración de la per-
sona en la comunidad . Para ello entrena diferentes habilidades dirigi-
das a incrementar la competencia social y la adaptación al medio. El 
programa comprende en 6 objetivos generales, 17 objetivos específi-
cos y 201 objetivos operativos redactados en sucesivos niveles de 
concreción eonduclUal. 
Estas habilidades (objetivos generales) están formuladas por otras 
subhabilidades (objetivos espccíficos) y éstas, a su vez, se desglosan 
en destrezas más moleculares (objetivos operativos). Las habilidades 
sociales que desarrolla son las siguientes: 
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[OBJETIVOS GENERAl ES 1 1r-- -'O';;;BJ"E'Tn"V:;;O"'S"E"S"'P<ECr l"'FI"C'"O"S'-' - - --, , , 
l' Comu nicación " crbal y 1 1.1. Observación, recepción y e5cueru. no verbal 1.1_ Informar sobre sí y el emorno 
U _ Autocxpresión y respuestas a otros 
1.4_ ~bntener co n\'e r~aciones 
l' Interacdón verhal 1 2.1. Iniciar y mantener una relaCIón imerpersonal 1.1. Aceptación, placer y amor a panir de b inform~ción y educación sexual 
l' Hahilidades socia¡ej¡ 1 3_1. Conocimicnto y utilización del dinero instcumentalcs 3.2. Conocimiento y utili"ación de los mttanismos 
apropiados para desarrollar y ohltner 
informaóón sobre servicios, actividad"" ... 
3.3. Cumplimemaci6n de impresos y redacción 
de escri tos 
H . Cumplimemación de impresos y redacción 
de "$C';IOS 
l' Participación en aeeos 1 1-.1. Actos públicos y cel"braciones fa miliares, sociales y recr"ativos escolare, y sociales 
u . Empleo ;¡decl1ado y provechoso del ocio y 
tiempo libfC, ,,-~islcncia a lugares de diversión 
l' Utilización de , ,, ,,,icios 1 5.1. Conducta vial adecuada como peatón, viajero de la cOlllunidad y conductor 
5.2. Conocimi"nto y utiJi7";¡Clón de los medius de 
comunicación socia.! 
5.3. Conocimiento y utilización de servicios 
municipales y comuni tarios 
l' Desarrollo dd 1 6.1. Adquisición de actitudes y conductas cívicas scntido cívico y de conveni~ncia y respeto dc la:!! normas y 
COSt\lm!-lTes sociales 
6.2. Conocimiento de lu medidas habituales d~ 
seguridad y de l~s for!ll.1.\ dc actuar en 
si luación de emergencia 
6_3. Adquisición de infonnación búica y pciaica 
respecto al consumo 
Los instrumentos instructivos básicos en la aplicación de los pro· 
gramas 50n: la Ficha de Trabajo, la H oja de R egistro, la H oja de Re-
gistro de Datos y la H oja de Gráfica de Evolución del alumnado en el 
programa. 
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El Aprendizaje Estructurado de Goldstein, A P.; Sprafk in, 
R.P.; Gershaw , N .J. y Klein, p, (1989) 
• O bjetivo; Ayudar;¡ los adolescentes a que desarrollen h~bilidades pu:!. ;¡fronl:i.r 
lo. cOnfliClOli y para "lue confíen en ~us prop ia.c cap:!.cidades para resolverlos, de 
lal forma que puedan beneficiarse de la educ;¡ciún. 
• Edad: Pobl;¡ci6n adolescente que presenta p roblema., de agresividad, retraimien-
to e inmadurc:t.. 
• Año de public:!.ción: 1980 (publicaei"n en inl(lés), 1989 (pub licación en castelb-
00) 
• Componentes dd progr:!.m :!.: 
• Una e:<plicación sobre el origen y la e,"olución del Apreod i:t.aje Estructurado 
• Los procedimientos dc Aprendi:t.aje t: slruclUrado para adolescentes 
o Orgmi7.aáón d,d grupo: 
Selección de los pan: icipames 
- N úmcro, duración r frecuencia de las seSIones 
- Preparación del :i.lumnado 
o Las sesiones dd Aprendizaje Estructu rado; 
La s..,;ión iníci:!.1 
- Moddamiento 
- Repre., entaeión de papeles 
Retroalimentación 
- Genen.li7.aei6n (ureas para casa) 
o El Aprendi:r.aje Estructurado en grupos más amplios 
o Directrices pan. los procedimientos de los i.nst ruetore~ 
Estos autores exponen las j O habilidades del Aprendizaje Estruc-
turado (inicialmente denominado adiestramiento psicoeducacional) 
en seis grupos y en el mismo orden en el que las anal iza posterior-
mente: 
C r upo 1: PrimcT"J ~ habilidades 
sociales 
1. Escuchar 
1. Iniciar un:!. con ' ·crsac i6n 
3. ?hntcner UJl:I. conwn;¡dón 
4. Formular una pregum a 
5. D ar las gr;¡cias 
6. Prescmarsc 
7. Pre5cmar a otras personas 
S. H acer un cumplido 
Grupo IV: H abilidades altermtivas a la 
agresión 
21. Pedir permiso 
23. Compartir algo 
24. Ayudar a lo~ demis 
25. Negociar 
2(,. Em~7.ar el autocontrol 
27. Defender los propios derechos 
2&. Responder a las bromas 
29. Evitar los problemas COn los demás 
30. No entr.U" en pdeu 
16) 
Grupo 11: H ahilidades sociales Grupo V: Habilidades pan hacer [n-nt., al cstm 
avanzadas 
JI. formular una queja 
9 P«lir ayuda 32. R~)ponder a una queja 
10. Participar 33. Demostrar deportividad después de un juego 
11. Dar instrucciones J4. Rcsol\'~r l;¡ vergü~TUa 
12. Seguir imtrucciones 35. Arreglárselas cuando le dejan de lado 
13. Disculparse 36. Defender a un amigo 
14. Convencer a los demás 37. Re~pondcr a la persuasiún 
}8. Responder al fuc ... '" 
}9. EnfrcntMse a los m(nsajcs contradictorios 
40. Re$ponder a una Jcuueiún 
41. Prepararse para una conversación difícil 
42. Hacer freme a las prcs¡on~ dd grupo 
Grupo III: Hahilidades Grupo VI: H abilidades de planificación 
relacionadas con los 
$entimientos 
15. Conocer los propios 43. Tomardeci$ioncs 
sentimiemos H. Discernir sohre la causa de un problema 
J6. Expresar los sentimiemos 45 . .Establecer un objetivo 
17. C..omprendcr los sentimientos 46. Dct~rminar las propias habili({¡des 
de los demás 47. RC(:og~r información 
18. J.!nfrcmal""lr con el rnfado del 4R. Resolver los problemas según su importancia 
",ro 49. Tomar UDóI decisión 
19. Expr~ar afecto 50. Cnnccmr.o.rse CJl una tarea 
20. Resolver el miedo 
21. Autorrccompensarse 
El programa incluye un Cuestionario de habilidades del Aprendi-
zaje Estructurado para evaluar Jos déficit y efectividad en una ha-
bilidad. El instrumento lo responde el profesorado u otras persona 
familiarizadas con el comportamiento del adolescente en varias situa-
CIOnes. 
Se trata de un programa cuidadosamente planificado}' basado en 
la experiencia. 
El Programa de Desarrollo de Las H abilidades Sociales en Ni-
ños de 3-6 años (Guía práctica para padres y profesorado) de 
Alv arez Pillado, A; Alvarez-Monteserin, M".A.; Cañas Montal-
vo, A; Jiménez Ramírez, S. y Petit, M-.J. (1990) 
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• Objeti\'o: Aprender, dewc pequeño~ y a través de tareas sencillas, a ser libr~, 
criticos, responsables y solidario.~ 
• Edad: Niños y niñas de 3 a 6 añ()~ 
• Año de publicación: 1?'Xl 
• Componentes del programa: 
• Una gula con b:u~s teÓrica.s dirigida a padres y profesorado 
o La conducta. Proceso de sociali7.ólción 
o Técnicas de observación y registro de conductas 
o Técnicas para implementar conductas: rcfucno po:;iti,'o, imitadón y mo-
del~o 
O Técnicas para hacer desaparecer conductas: castigo, relirada de atención y 
tiemp<:> fuera 
• lnstrum~ntos dc evaluación: 
o Escala de observaci,," de habilidade~ de interacción social para padre~ 
(l años) 
o Escab. de ob~ervaeión dc habil idades de interacción _~ocia1 para padres 
(4-5 años) 
o Escala de observación de habilidades de intcraecion social para el profeso-
rado (3 años) 
o Escab de observ~ción de habilidades de interacción ",c.al para padres 
(4-5 años) 
• Tcxl<>s p rogramadu .• p .. ra padre ~ 
• To.tos prog=ados para el profesorado 
• Soluciones a los tCXtos progra~dus 
• Contenidos program:iticos 
• Hojas de re¡;imo 
• Situaciones de aprendizaje estruClurado 
• Listulo de rcfonadora 
A partir de su propia experiencia práctica diaria en contacto con 
profesorado, alumnado y padres, un equipo de profesionales com-
prueba la impon ancia que, para el éxito escolar de los educandos, tie-
ne el hecho de que la infancia cn edad prccscolar adquieran las habili-
dades sociales de autonomía personal y de interacción social. 
Es un programa que ofrece pautas claras y sencillas para estimular 
el desarrollo de estas habilidades sociales básicas. Mantiene, también, 
un apartado específico para trabajar las habilidades de autonomía 
personal que, al no ser objetivo de nuestro trabajo, no las comentare-
mos. 
Las habilidades sociales que establece están distribuidas con arre-
glo a la edad cronológica de la siguiente manera: 
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INTERACCIÓN SOCIAL - J AÑOS 
1. Interacción en el juego 
.. Aceptar jubar con 10$ eompañaos 
.. Proponer inici,lti..a~ de juego 
.. Panicip~r en el juego que proponen otros 
Saber dejar y pedir juguetes 
Il. Expres ión de emociones 
.. Ser cumunicativo 
Coot,1ctar ocularmente cu.>ndo habla 
.. Ser capa7. de recibir con agrado las abban7.2S 
.. Ser capaz de emplear un tono de voz adecuado 
Ill. Autoafirrnadón 
.. Sabtr dcfcndef3e 
• Ser capaz de expre5ar rus quejas sin agresión 
.. Ser capa7. de preguntar por qué 
IV. Con versación 
.. Ser c:lpa7 de respetar los distimos tumos en la conversación 
.. ColJtar esponúneamente cosas que ha visto o h~ho 
Completar ge,malmcnte su comunicaclón ,·abal 
.. Saber escuchar 
INfERACCJÓN SOCIAL - 4-(, AÑOS 
l . In teraccion en el juego 
Busur compañeros de juego 
.. Proponer iniáuivas de juq;o 
• Participar en el juegu que le sugieren Otros niños 
II. Expresión de emociones 
.. Saber hacerse .. gradable y simp.ático 
Ser capaz de mantener un tono de "oz aoon.le a la situación 
.. Ser capaz de expresar ClJn gestos ,'us dininu< emocion .... ' alegria, tranquili-
dad, tristeza, enfado, etc . 
.. Ser capaz de recibir con agrado las alabanzu de los demi, 
Ser capaz de deci r COS2S que le gustan de los OtTO~ 
1Il. Autoafirmación 
.. Sabcr defenderse 
.. Saber decir no de forma apf{)piad~ 
.. Sab.,r manifenar lo que le interesa o lo que le desagrad.:o 
.. Saber expresar queja,; 
.. Ser capaz de pregunt~ r por que 
.. S~r capa:t de preguntar ~ubrc lo que no conoce 
• Ser cap3<: de p~dir favores 
.. Ser capa<: de rv.onu ° arg'Umemar sw acciones 
IV. Conven~d6n 
.. S~ r capa7. de mant~ner la alenóon en 1:01 conv~rsación r~spctand" rumos 
.. Aporu r opinione, propias () comemarios 
• Expresar espontáneamente acontecimientos en los que ha estado implicado 
.. Ser eapa7. de eome5lar las pre~;untaS que se reali:tan 
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El Programa "Aprendiendo a Comunicarme con Eficacia " 
(PR.E.Cl.SO) de Garda, E.M. y Magaz, A (1992) 
• O bjetivo: Ayudar a los adolcs~mes a desenvolverse con l1lóI.yor efü;acla en sus 
relaciones soci.1les 
• Edad: Adolescencia, sin especificar rango de edad 
• Año de publ icación : !<J<,I2 
• Componentes del program:a: 
• Contenid"s sencillos dirigidos a que los p~dre. comprcnd .. n las c .. racterísti-
ca.\ d~ la adolescencia y los riesgos sociales que conlleva cuando aparecen pro-
blemas de manipulaci6n por parte de OlIO. campaneros 
• Contenidos del proce.~o de interv~nción 
• Secuencia didáctica: 
O F.xplic .. ción de la habilidad a prender 
o Situ¿ción .,<:x:ial modelo W1] ejemplos de posihles respuesus ascrti\-:u, pa-
siva. y agresi,·:I..< 
o Preguntas para 1", adolcscemes 
o Situaciones para pr:aetkas lu. padres con sus hijmJu 
El programa contempla la intervención en habilidades de comuni-
cación asertiva. 
Los contenidos el proceso intervención son los siguientes: 
1. Comunciación asert iva 
Conductas pasivas, agrcsiva.~ r aseniv:l..' 
• McnSll.je.. asertivos 
• Peticiones uertivas 
• Negaci"ne .• aserúvas 
Pregunta.< de respuesta abiena 
2. ~bntenimiento de convtr1acione$ 
• Informaciones personales 
• Informaciones gratuit~s 
3. St.lluciÓn de (onflictos 
• PropuesLu acepubl~ 
• Presuntas neSaliva (información) 
As~rciún negativa 
• Cortina de humo 
• IgnOTn 
• Reflejar en c .• pejo 
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El programa de Resolución de Conflictos de D'Zurilla, T.]. 
(1993) 
• Objetivo: (General) Ayudar alu persooa.s a identificar y resolver los problemas 
cotidianos que son antecedentes de reSpUe5taS aju.~tadas y, al mismo tiempo, en-
señar habilidades generales que le permitirán sobrellevar conflictos futuro s eOIl 
maynr .,[ccti,.¡dad e independenclil 
a. Ayu(,b.r ¡ J¡s perwn:t.~ ¡ identificar la.s situaciones cs(re~nte.~ de la ,-ida, lu 
anterior", y !;¡s actuales, los ¡contccim;coto< mü importam"s de la "ida y los 
problemas diarios ¡etu¡l,s, qu~ conslÍtuyen I"s antecedentes de Ull~ r"accion 
emociona! n"sativa. 
b . . Minimi:rar el grado en que esa respueslJ. impacta d" mancra negóniva sobre in-
ttnlOS fUtuTOS de afrontami~nto. 
e. Aumcnur b eficacia de .<u. intcntn~ d" solución de problemas, en e! afronta-
miento de situaciones problemáticu actu.ales. 
d. Enseñar habilidadcs que permiun a]¡s personas enfrenur d" mancra m ..... .,fi-
caz problemas futu ros, cun el fin de .. vitar perturbaciones psicológicas. 
• Edad; Sin cspC1:ifiYr 
• Año de public¡ción: 1986 (publicación original en ingb); 199J (publicación en 
<.Cas tellano "n la editorial DDB) 
• Componentes del prognm2: 
• FurnJ¡rnem¡ción teórica 
• EmrelUmic:mo en resoluci6n de conflictos 






• Casos ilustr:nivos (ansiedau gcneraliuda, depresi6n, d""ajuste obsc~ivo-com­
pulsivo, tr:t.'tomo ncuro(ót;ico). 
La complcmentación de los componentes del proceso de solución 
de problemas propuestos por D'Zurilla (1993) y Nezu, A. y Nezu, 
C.M. (1995) es la siguiente: 
l. ORiENTACIÓN HACIA J:::L PROBI.EMA 
a. l. Perc"pción del problema 
(Reconocimiento y clasificac"ín de! problema) 
b.l. Atribución del problema 
(Atribuciones sobre las causas del problema) 
C.l. Valoración del problema 
(Significación del problema pau el bienestar peT1'ion.al-social) 
d.l. Cumprom;.\O tiempo/esfuerzo 
d.l.l. Estimación pre~isa. del ti~mpo qu~ se tudará cn solucionar cOn ~xi­
to el problema 
d. l .2. La disposición de la p"r.ona a dedicar el tiempo)' esfuerzo rC1:csa-
rjo~ pata solucionar el problema 
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,. DEFINICIÓN Y FORMULACIÓN DEL PROBLEMA. 
.1. R«oleeción dr información relevante sobre el problema basado en h«hos 
.1.2. 1. Información 50hrc la tarea 
a.l.!. Información socio-cul tural 
b.2. Clarificación}' comprensii>n de la nuuulcza del problema 
(Organiudón de b inform.aciÓn pOUll.comprendcr la n.1turuc:udel probl=) 
c.2. bublccer una meta realista de solUCIón del problema 
c.2.1. Plantear los objetivos en términos específicos, concretOS 
c.2.2. Evitar planu:;u- objetivos poco realistas e in.tlc ... nzables 
d.2 . R~alU<1r el significado del groblcnu. a,ara el bienesur personal y 50cial 
(Una v<"z que se ha concreta o y defini o el problema, se nlelv" a evaluar 
con más precisión la imporuncia del problema, consideundo los b .. ndi-
cios de resolverlo o no) 
J . GENERALIZACIÓN/ELABORA CIÓN DE SOL UCIONES 
ALTERNATNAS. 
a.l. Principio de cantid~d 
b.3. Principio de apluamiento del juicio 
c.3. Principo de vari ~dad 
4. TOMA DE DECISIONES 
.1..4. A.nticipaciÓn de los resultados de la solución 
bA. 
(CollSc<:uencias positi"as y nC!l:ativas esperadas, a corto y a largo plaJ:o) 
Evaluar (ju:tgn y comparar) los re.ultados de la solución 
(R~.ultados cun respecto .1.: b. solución dd problema. el biencstar emocio-
e.4. 
nal, el tiempo/esfueno empl~ado y el bienestar personal-social ¡::eneral) 
P reparar un plan para la soluciÓn 
(Una sulución simple o una combinación de .olucione.) 
,. EjfXUCIÓNlIMPLEA11:..NTAClÓN DE LA SOLUCIÓN Y 
VERIFICACIÓN 
.1..5. Implcmcntación de la solución elegida 
Si no se puede 1!e"l'ar a cabo la solución escogida, debido a divc~os ubstá-
culos., se puede: 
.1..5 . !. Volver a etapas p revias de la solución de problema" pan encontrar 
una solución alternativa 
.1..5.2. Centrarse en salvar los obstáculos 
b.5. Autoobservación (autorrcginro) de la cunducIJ y/o del re.ultado 
b.5.1. Au[oobs~rvación de la puesta en pdctica de la solución y/o de 5US 
productos (resultado) 
b.S..2. Rcgisuo (medición) de la actuación y/ o de $U resultado 
e.5. Autoevaluación, comparmdo el resultado actual con el resultado esperado 
c.5. 1. So lución del probkma 
e.5.2. Bienc$t:U emocional 
d.5. 
c.5.3. Cantidad de tiempo y esfueno empleado 
c.5.4. R:l7.6n beneficio/coste 10tal o bicne~t~ r personal-social general 
Autorcfuen:o 
Recompensarse pM d trabaju bien hecho, si el resultado es $.1.tisfactorio. 
Si la dis.crep~nci~ cntre el resultado obtenido y el esperado no es s:ltishcto-
rio, Ir al paso ~;guicme. 
c.5. Rcc:lpitulu y reciclar. 
Si el resultado no ha sido el esperado, investigar el proceso y hacer los 
c~mbios n~eurios p~'" llegar a un resultado s~ti5fact"rio 
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Cada fase del proceso tiene un determinado propósito o función y 
se espera que, de manera conjunta, se apliquen a un problema deter-
minado aumentando la probabilidad ue llevar a cabo la solución más 
eficaz. Su orden representa una secuencia lógica y práctica para el en-
trenamiento, y para una aplicación sistemática}' adecuada. Sin embar-
go, no implica que renga que ser una secuencia unidireccional de la 
primera a la última fase, sino que la persona puede pasar de una a otra 
y puede retroceder a etapas previas antes de completar el proceso. 
El Programa de Habilidades de Interacción Social (PEHiS) de 
Monjas, M"J . (1993) 
• Obietivo: Promover La competencia social en niños/as en ~dad escolar lo que 
significa el fomento de las relaciones interperson~les positivas con los iguales y 
con los adultos de su emomo social 
• Edad: Ell'.E lílS está diseñado para niños y niñ~s en edad escolar )' está pensado 
para Su ucili7.ación en aulas ordinarias de educaci6n infantil, primaria y secunda-
ria, pero {ambi.,n puede ucilil:ar5e en anos entornm; .,Juc~tivo, (aul;u de apoyo, 
educación compesatoria , talleres, centros de menores), clínicos (gabinetes psieo-
p.cdag~gjco~ hospitales) o de ocio ya que puede adaptarse a diversos suj t tos y 
SituaCIOnes 
• Año de publicación: 1993 
• Componem($ del programa: 
• tohrco wnceptu2l 
• El pmgranla de enscñan7.a de la.\" habilidades de imera"ión social (PEHIS) 
o De~cripc¡ón del PEHIS: Objttivos, contenidos, sujetos, técnica.\" en ens~ ­
ñanr.a 
O Aplicacióo en el colegio del PEH 1$ 
- ProcedimIento (compañeros tUtores, entrenamiento autoinstTUccional, 
Instrucción >'erhal, modebdo. moldeamiento, pnícrica, rcfonamiento. 
rct roalimcnución y (Meas o deberes) 
Fich~s de en'eñanza para el colegio 
Forma{o y sesiones de cnseñanu 
Ev~luaeión 
Implicaciones para la práctica 
o AplicOlCión en casa del PEHIS 
Modelo de form~ción y erllrcnamiento de padres par,¡ la u!ili~aei6n del 
r E! lIS en c .. ~a 
Gura para padres 
El programa se elaboró con el objetivo de disponer de modelos de 
enseñanza de ¡as habilidades sociales en ámbitos educativos y familia -
res; y definido por la autora como 
.. una intervención psicopedag6gica global para enseñar directa y 
ús(emáticamellte habilidades wcialt'$ a los niños/as en edad escolar en 
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dos contextos, colegl() y casa, a través de personas significativaf de su 
entorno solial; es decir, igualt's, profesorado y padres~ (Monjas, 
1993:19). 
Existen diferentes utilizaciones y modos de aplicación del PEH/S 
entre las que su autora destaca: 
(a) aplicación del programa solamente en la escuela, o en la escue~ 
la y en casa, o solamente en casa; 
(b) aplicación solamente en un aula, en todo el ciclo, en el aula de 
apoyo, en todos los ciclos y niveles de la escuela; 
(e) aplicación en la escuela y en casa con seguimiento familiar más 
directo y estrecho en el caso de alumnado con especiales pro-
blemas; 
(d) el orientador del centro forma al profesorado y, junto con 
ellos, entrena a las familias y establece la coordinación de la 
actuación escuela-casa; 
(e) el equipo de orientación educativa y psicopedagógica del sec-
tor entrena al profesorado y padres de su zona; los profesio-
nales aplican el programa y todos coordinados hacen el segui-
miento de la aplicación; y 
CE) el programa autoaplicado para adolescentes contando con la 
liupcrvisión y seguimiento de los técnicos. 
Monjas, M"'.l. (1993) clasifica así los contenidos para la aplicación 
ddPEHIS, 





• Conesía y amabilidad. 
2. H ahilida dO!S par,¡ hacer amigos. 
• Rdor.nr a los otros. 
Iniciaciones socialcs. 
Unirse al juego con Olros. 
Ayuda. 
• Cooperar y wmpan ir. 




• Unirse a la convcrsación de Olros. 
• Convcrnciollcs de grupo. 
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4. H abilidades relacionadas con los .entimientos, emociones y opiniones. 
Autoilirmaciones positivas. 
• Expresar emociones. 
Recibir emociones. 
Defender los propios derechos. 
• Defender las propias opiniones. 
5. Habilidadc-s de .• 0JociÓn de problemas interpersonales. 
Identificar problemas interpersonales. 
Busca!" soluciones_ 
AntiCIpar consl'Cueneiu. 
Elegir una solución. 
Prob:lr b solución. 
6. H abilidadc-s para rdadonnsc con los adultos. 
• Conesía con el adulto. 
• Refuerzo al adulto. 
Peticiones al adulto. 
Solucionar problcmu con adultos_ 
- El Programa de Habilidades Sociales de Caballo, VE (1993) 
• O hjet i,·o: 
• L~ mcjoria del rendimiento social de la persona. 
• Edad y :í.mbito: Poblui6n joven y adulta sin <especificación de r;l,ngo de edad 
• Año de pobJic:lción: !9'J3 
• Comp<.mentcs dd programa: 
• El fonnalO dd ent relL1.miento en h:lbiJjdades sociales 
O Ensayo de condUela 
o Modelado 
o Instrucciones I alccciOlL1.mienlo 
O RetrO;l,limentac;ón y rcf"rnrn;ento 
o Tareas para cua 
O Proccdimienws cognitivos 
• Generalización y IransferencLa 
• Formatos individual y grupal dd emrenamicmo en habilidades sociales 
• Aplicaciones del entrenamiento en habilidades .ociales 




O Problemas de par~j~ 
O Abusu de sustancias psicoacu,"as 
O DcI;neucnte5/ps;cÓpatólS 
o Otro. prohlema 
Caballo, V.E. (1993) establece los contenidos del entrenamiento 
en los siguientes aspectos: 
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ESTRATEGIAS PARA EL EN°rRENAMIENTQ EN HA.BIUDADES 
SOCIALES 
1. Estrategias iniciales y de ealcnumiento 
2. Ejercicios para b determinación de la ansiedad 
3. Ejercicios de relajación 
4. Imágenes profundizadoras del estadQ de eebjae,ón 
5. Ejercicios para los derechos humanos básicos 
6_ t:jercicios pan la di~tinc;ón entre conducta astTt;.vno a.uni,·a!agr""iva 
7. La modificación de wnducta cognitiva 
7.1. la unlpia racional emotiva 
7.2. Ouas fnrmas de intervención engnilÍ'·a 
• H ABILIDADES SO CIALES 
1. El cstabld;imiento de relaciones soáól.b 
1.1. La iniciaáón, el mantcnimiento y la terminación de conversaciones 
1.2. Estrategias para el mantenimiento de cun.cesaciones 
2. Hacer y recibir cumplidos 
3. I bcce y rc:chu.ar peticiones 
4. Expresión de molestia, desagrado, disgusto 
5. Afn>ntar las críticas 
6. Procedimientos dcfcnsiv05 
7. Proccdi.micmus de WataqueM 
R. Oefen5>. de los derechos 
9. Expresión de opiniones personales 
10. Expresión de amor, agrado y Olfccto 
11. Ha('ilidade.~ helcrusocialcs. 
El Programa de "'Refuerzo de las H abilidades Sociales" de Va-
llés A r.ílldiga, A (1994) 
Este programa de R eforzamiento de las H abilidades Soaales, Au-
toestlma )' Solua"ón de Problemas es una propuesta de trabajo inte-
grada por contenidos actitudinales favorecedores de una mejor co-
municación de los niños y niñas de las edades referidas. 
El programa desarrolla las siguientes capacidades, independiente-
mente del nivel: 
• El autoconocimiento de sí mismo, la identidad personal, el au-
toconcepto. 
• Identificar cuál cs el estado de áni mo en uno mismo y en los de-
más . Expresarlo adecuadamente. 
• Dialogar y participar en conversacio nes y situaciones de inte-
racción entre iguales: saber escuchar. 
• Hacer uso de los gestos como elementos no verbales de la co-
municación. 
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• Trabajar en equipo compartiendo las cosas y las responsabili-
dades, aprendiendo a comunicarse, a cooperar, a ser solidario y 
a respetar las reglas del grupo . 
• Solucionar eficazmente los problemas de relación social que 
surgen entre ninos y niñas. 
e Refor7.ar socialmente a los demás mediante el elogio de las con-
ductas positivas . 
• Comunicar a los demás los propios deseos O peticiones con 
cortesía y amabilidad. 
• Distinguir entre críticas justas e in justas. Admitirlas en su caso 
y expresar cortesmentc los desacuerdos. 
• Manejar aquellos pensamientos negativos que deterioran la au-
toestima y la competencia social, cambiándolos por otros más 
eficaces. 
• Iniciarse en el conocimiento de la relajación muscular a través 
de sencillos ejercicios de respiración y de control muscular scg-
mentario del cuerpo. 
El programa desarrolla los sigui entes contenidos el función del ni-
vel educativo y la edad: 
NrvEL 1: DIRIGIDO A.L ALUMNADO Dt; SEGUNDO CIC LO 
DE EDUCACIÓN PRIMARIA (8-10 años) 
• (Qué son las habi lidades sodal",? ¿Qué es la autoestima? ¿Qu¿ es eso de 501u-
cionar problemas? 
• Comkctc un poco más 
• (F.¡;tamos eont~n!Os o tristes? 
• Aprendo a dialogar 
Los gestos en la conversación 
• Seguimos conversanJo 
Tú tamb;¿n ereS del equipo 
Solucionar problemas con los d"más 
• Los elogios 
• ¡Por fa,·or .. .! 
• Defenderse de las críticas de los demás 
Los pensamientos qu" fastidian 
• Aprende a rdajanc 
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N IVEL 11: DIRIGIDO AL ALUMNADO DE TERCER CIC LO 
DE EDUCACiÓN PRIMARIA (11-12 años) 
Yo .~oy así 
• Así funciona mi au!~tima 
Comunica 10 que sientes 
• Habilidades de conversación (1) 
• Habilidades de conversaci6n (11) 
• Cómo expresar un queja 
Decir NO cuando conviene 
• I·bcer cumplidos ... y reábirlos 
• ¿Cuáles son mis derechos? 
• Pedir .... y hacer fa~orcs 
• Relaciones con el ¡:;:rupo 
• Resuelve los conflictos 
• S<:r responsable 
Controla tuS pensamientos 
Apr~nde a relajarte 
N IVEL 1: DIRIG IDO AL ALUMNADO D E ESO, FP, ETC. (12-16 anos) 
• La conducta asert;' .. y no a..crU\"a. La conducta agresiva. 
Cómo observar las situaciones sociales 
Tú '·alcs mucho 
• Como mejorar rus com·crsaciones 
Hab; l idade~ soci aJc~ no verbales 
Cómo dcfendcr rus derechos y rcspt'Uf Jos de los demás 
Cómo responder a 1:J.5 crítica.s 
• Cómo sojueion .. r problemas 
• T rabaj:u en equipo 
• Cómo mejorar las rel acion~~ con el sexo opuestO 
• Controla tU$ pensamientos 
La rebjación: ayuda para tus nervios 
El programd está dirigido a: 
• aquel alumnado que manifiestan algunas conductas problemá-
ticas (comportamientos excesivos y componamientos inhibi -
dos); y 
• también a aquel alumnado que no presentan dificuhades con-
ductuales, pero que pueden beneficiarse de un enfoque grupal}' 
preventivo de mejora de la convivencia social a través de las 
unidades de trabajo propuesta. 
~l programa destaca la imponancia del uso de las siguientes estrd-
teglas: 
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• La técnica de ensayo de conducta, así como el modelado y las 
instrucciones, proporcionando la retroalimentación sobrc có-
mo se desenvuelve en las habilidades sociales que está trabajan-
do 
• La entrevzsta personal como técnica tutoríal para personal izar 
en cada alumno/a aquellos aspectos de su autoestima que sean 
necesario reforzar 
• La detecCIón de ideas previas para saber qué conocimientos po-
see el alumnado acerca de la habilidad quc se ha dc trabajar 
• La reflexión sobre el propio comportamiento (autoobservadón) 
verbalizando sus experiencias 
• La aUloevaluación por parte del alumnado 
• La observación dirccta del alumnado cn situaciones de interac-
ción social para evaluar la generalización de los aprendizajes 
Es importante la aplicabilidad de la intervención al contexto fami-
liar }' extraescolar a través de pequeñas tareas a realizar en las diferen -
tes situaciones sociofamiliarcs en las que el niño/a o cilla joven pon-
drá en práctica las habilidades trabajadas en el aula. Posteriormente 
se trabajará la transferibilidad de los aprendizajes y el grado de com-
petencia personal y social conseguido. 
- El Programa de Habilidades Sociales en la Educación Infantil 
de Alvarez.J. (1996). 
• Objetivo: Promover la CQmpcuncia social en niñosl.u cn Educación Jnfanlil 
• Edad: Alumnado dc Educación Infamil (p3, pi Y 1'5) 
• Año de publi""ción: 1996 
• COl\"lp<>nentcs del prognlltl:l.: 
• Conceptuali:aci6n de las hal>ilidadc$ $ociab 
• Evalu~c¡6n en la socialiución infantil 
• El programa de cmeñanl.a de las habilidades $ocia!cs. S~cucncÍJ. did.ictÍca: 
O Instrucción 
o lmil ~ción 
O Informad"n 
O Rcfon.amicntO social 
o Resolución de problemas 
o Tarcas para ca~a 
Las habilidades que desarrolla este programa de reciente publica-
ción son las siguicntes: 
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2. SENTIMIENTOS Y EMOCIONES 







Éstos constitu yen algunos de los programas específicos para po-
blación infantil. Sin embargo, no quisiéramos dejar de apuntar algu-
nos de los componentes de las habi lidades sociales que contemplan 
otros programas dirigidos a población adolescente: 
El Programa de "Habilidades de inleración y autonomía so-
xial" del Centro de Recursos de Educación Especial de Nava-
rra (1998) 
• Obi~tivo' 
• Desarrollar habilidades y Jestrel.U n~ccsaria. pan b",ndiciar<e de la convi-
vencia y la imcracción con los compañeros /as 
• Desarrollar aqudlas capacidades que pueden fa\"orN:er la adquisición de com-
pet~neias ad~cuadas para la insl:reión social y laboral de los jóven~s 
• Edad, Jóvene. ~n general y aql,ldlos que presentan Necesidades Educativa. Es-
pc<:i:J~. en panicular 
• Año de publicación: 1998 
• Componen tes de:! proguma: 
• Bloques de contenidos de [;1$ habilidades de int~racci6n social 
• Criurios de: 




o Entren~micnto específico (Introducciim, moddado, reflexión, representa-
ción, retroalimenuciún y rdueT7.(), mamcnimiento }" generali"ación y u -
reas a ruli"ar fu~n del centro) 
o Estrate¡,;i-.s para I~ gen",r~I i>;ación demro del ámbilo escolar 
o Estrategias pan b. gencnli7..ación fuen del oirnbitu e$Colar 
• Enluaeión del proceso de enscñan7.a.apr~ndiuje 
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El programa plantea una clasificación que agrupa a las habilidades 
relacionadas con la "interacción'" por un lado, y a las que se aproxi-
man a la "autonomía" por otro. Nosotros centraremos la informa-
ción relativa a las habil idades de interacción. 
Los objetivoJ generales del programa corresponden a la Orden 
Foral 513/1994, de 26 de diciembre, con el fin de contribuir a que el 
alumnado desarrolle las siguientes capacidades: 
• Deliberar y decidir de forma responsable sobre las propias ac-
ciones, valorando las acti tudes positivas que facilitan la convi-
vencia y el trabajo en común. 
• Evitar tanto la precipitación como la inhibición en el ejercicio 
de la autonomía personal, }' mejorar el grado de autoestima y 
de confianza en las propias posibilidades. 
• Actuar con responsabilidad, valorando las consecuencias de las 
acciones propias y desarrollando actitudes de respeto y solida-
ridad hacia los demás. 
• Analizar objetivamente el comportamiento propio y ajeno, va-
lorando los aspectos positivos y estableciendo metas persona-
Jes que favorezcan el cnriquecimiento intelectual, afectivo y 
social. 
• Conocer y usar una amplia ga ma de recursos para ejercitar la 
asertividad y resolver posibles conflictOs, respetando los 
derechos, la autoestima y las aspiraciones de las demás per-
sonas. 
• Actuar adecuadamente en situaciones de conflicto, mantenien-
do la pertenencia, aprecio o influencia en el grupo social, sin re-
nunciar por ello a las propias convicciones. 
• Apreciar el derecho a las demás personas a ser tratadas de for -
ma digna y valorar las normas que fac ilitan y mejoran la convi-
vencia, reconociéndolas como fuente de humanización del trato 
social. 
El programa presenta 99 habilidades distribuidas en dos bloques 
de contenidos: de interacción social y de autonomía social. A conti-
nuación presentamos el contenido del primer bloque que comprende 
45 habilidades sociales: 
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(A) PRESENTACiÓN CORTESíA Y AGRADO 
1. Comunicn 105 datos mis rc!ev:l.nus de 1:1. persona 
l. Decir los datos más rel~·:llItcs de lóI.S peT$onas allegad:l.s 
3. J.)e.,cribir el entorno físico y soci~1 más cercano 
4. Emitir saludos y despedidas adecu~das a cad!. contexto 
5. Utilizar fÓrmula.~ de eortesí>l 
6. Presentarse correctamente a sí mismo y a los acompañames 
7. Emitir y recibir h>ll;¡,gos con naturalidad 
8. H>lccr invitaciones y/o visitas con natuulidad 
9. Intctesarse por situaciones personales de amigos, bmili:I.Tes, etc. 
(8) PETICIONES 
10. Hacer peticiones o solicitar ayuda a otnu personas y hacer favores o pres-
t>lr ayud>l 
11. Dar y recibir in.,trucciones 
11. Rechazar peticione'! no razonablCli o inadecUóldu 
13. Expresar d.,,;cos, opiniones e intenciones 
14. redir a otras personas que camhóen su eonduct~ en situaciones con-
cretas 
15. Pedir pcnniso y/o excusarse en situaciones que lo requieren 
16. Propuner y aceptar la participación en juegos 
17. Hacn proposiciones a utr:as personas para el tiempo libre 
(e) CONVERSACIONES 
18. Mostrar cscucha acti'·a expus;¡ndo comprensión o incomprensión 
19. Mantener 1 ... postura y distan"ia adecuadas al hablar con otras personas 
10. Tener en cuema al interlocuwr dur:ulIe una convcrución 
11. Rdat;l,r vivencias O &cnsaciones personaJe! 
11. rre¡.:untar y r~spondcr a preguntu 
23. Unirse, iniciar, m:llltener y finaliur conversaciones 
14. Tomar y ceder la pal~br:1 co rre~tallleme 
lS. Utilizar diferentes entonaciones con el fin de aumentar la expresividad 
26. Acompañar la expresión '·emal de mensajes geuualcs ajustados 
27. Saber concertar citas 
18. Intef3ceionar con personas d~ diferentes status 
(D) CRITICAS, DERECHOS Y OBLI GACIONES 
19. Uef""der!os propios derechos 
30. Reconocer erroru y pedir disculpas 
31. Respondcr adecuad>lmcme a Ju criticas 
31. Respetar las confidencias 
33. Mostr .. r sinceridad y to lerancia hacia los demis 
34. Respet:.lt la propia intimidad y la de los deoús 
35. Expresar críticas a las conductas u opiniones de Otras persunas y exponer 
la.. ra"unes 
36. Mantener una conducta autocontrolada ante mAlhos y ofens;¡s 
37. Afrontar y resolver conflictos 
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(E) AFECTIVIDA.D y SEXUA LID • .o\O 
38. Identificar, interpretar y comunicar emociones y s"mimiento~ 
39. Establt'(:tr relación y buscar de m~ner:a adecuada la compañía de las per-
sOllas por las que se siente atracción 
40. Reconocer y poner en príctica las cla\-cs que garanti~an una adecuada 
convivencia ya sea en p3feja, en familia o en 1.15 relacione) de amisud 
41. Mostrar una acti tud de respeto y de reconocimiento d ... i¡;u~ld .. d en las re_ 
laciones entre distintos scxos 
42. Asumir una actitud de resp"1O Y tolerancia hacia Otros mooelo~ de rda_ 
ción afcctivo-scxual diferentes al propio 
>\J. Responder con nnur:alidad ;Inlf' conversaciones, alusiones o cornentMio$ 
sobre sexualidad 
44. Discriminar conductas sexuales y rnanifesu.ciones afectivas propiu de la 
intimidad de aquellas que pueden ser C"l!presada.. públicamente stKÚn el 
contexto social en el que .,e presenten las mismas 
45. Idcntificar, evitar situacioncs sexua/mentc abusivas, y nbcr defenderse 
ame ellas. 
Básicamente, el empeño y propósito de este apartado ha sido el de 
ofrecer un amplio abanico de posibles categorizaciones de las habili-
dades sociales constando que: 
l. cada autor plantea la intervención en aquellas habilidades que 
más se ajustan a la población, al contexto, a las característica!> 
de dondc ha dc implementarse el programa (especificidad si -
tuaciona!); y que 
2. mientras algunos de ellos inciden especialmente en los compo-
nentes morares, la mayoría de ellos ya se atrevt:n a ineluir y 




12. La importancia de educar hacia la autor regulación 
En la educación de nuestros niñosfas y jóvenes no podemos se-
guir manteniendo el reduccionismo que subyace al pensar que las ha-
bilidades sociales se limitan a comport2mientos motores como salu-
dar, dar las gracias, compartir un juego con otro compañero o pedir 
un favor en un momento dado, condic ionados por reguladores exter-
nos. No. Por que las habilidades sociales también se configuran gra-
cias a sistemas de respuesta cognitivos, que incluyen procesos tan 
habituales como pensar, imaginar, planificar, escoger, resolver pro-
blemas, valorar, esperar que pase alguna cosa, etc.; y sistemas de res-
puesta afectivo~emocionales relacionados con el sentir. Por ello, es 
necesario que prevalezca un concepto de habilidades sociales que 
permita establecer procedimientos para diseñar la práclica educativa 
en sentido amplio y de manera más integral. 
Resulta sencillo caracterizar a algunos de nuestros chicos/as como 
dependientes del adulto para resolver sus conflictos con otras perso-
nas, que no muestran iniciativa para interactuar con los demás, quc 
son incapaces de seguir las reglas complejas de un juego, que tienen 
dificultades para expresar lo quc piensan y sienten o no saben res-
ponder a la vu lneración de sus derechos por parte de los demás, etc. 
Posiblemente rodas estaríamos de acuerdo en que se trata de niños/as 
y jóvenes poco competentes socialmente. 
Pero tampoco podemos catalogar al alumnado con alteraciones en 
su competencia social como aquel que no sabe relacionarse social-
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mente. Eso no es cierto. La adecuación funcional, adaptativa y espe-
cífica de determinadas habilidades sociales en contextos siruacionales 
muy específicos, en contraposición a la inadecuación de esas mismas 
habilidades en Otros contextos, eonflrman que el juicio valorativo 
que etiqueta a la persona de "socialmente competente" o "socialmen-
te incompetente" no tiene sentido si no es enmarcado dentro de un 
escenario de acruación preciso, detallado y concreto. 
Por eso ha sido necesario profundizar más}' para ello ha sido ine-
vitable topar con el concepto de autorregulación entendido como el 
proceso (motor, cognitivo y afectivo-emocional) que permite a la 
persona responder a una demanda social del medio efica7.mcnte y de 
la manera más autónoma posible. 
En situaciones interpersonales en que son necesarias la implemen-
tación de determinadas habilidades sociales, los componentes de aulO-
rregulación del comportamiento han de acomodarse a: 
• el proceso de identificación de la demanda; 
• el establecimiento de objeti\'os y criterios; 
• la planificación de la acción a realizar y dirección del curso de 
acción; 
• la au wevaluación de los resultados obtenidos; y 
• la administración de refuerzo eXterno o interno o retroalimen -
tación de los resultados. 
Si clasificamos los componentes de autorregulación veremos que 
podemos organizarlos en cuatro grandes bloques: 
(a) PrOC0:5o de autorregulaóón relacion ado eon la idrnti[ic"ción d~ dnn"ndas 
(b) Proce..o de autorrcgubeión rcbcionado con la plani[icaci,m de la acción 
(e) Proceso de autorregubción relacionado con b ejecución de la an:ión 
(d) PrOCl:$o de autorrcgulación poJtmor " la acción 
Los déficit en el compon amiemo de relación social y en los com-
ponentes que lo autorregulan aparecen como [imitadores en cl apren-
dizaje de nuevas y más complejas habilidades sociales. 
(a) Proceso de autorregulación relacionado con la identificación de 
demandas 
Tener en cuenta las características de las demandas sociales (inteli-
gibles, concisas, claras, exentas de ambigüedades, motivadoras) es im-
ponante para que la valoración de las mismas vaya acercándose a 
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planteamientos positivos, de aproximación y de enfrentamiento a las 
mismas dado que es la práctica de las habilidades sociales en variadas 
situaciones la que genera su aprendizaje y generalización. 
Cuando los ni ños/as y jóvencs reconocen la demanda social y 
mantienen la motivación sufieientc para enfrentarse a la misma e~ im-
pOrtante que, antes de acruar, les ayudemos a establecer criterios que 
después le permitan auroevaluar su comportamiento. 
N o podemos pretender que el alumnado sea capaz de autoevaluar 
el resultado obtenido de su comportamiento si anteriormente no le 
ayudamos a establecer criterios u objetivos que potencien y optimicen 
su desarrollo social. Para ello puede resultar de gran utilidad aprove-
char las situaciones interpcrsonales cotidianas que surgen espontáne-
amente para ayudarle a "re-conocerlas", verbalizarlas, precisarlas en 
función del tipo de especificidad situacional en que se halla}' de los 
objetivos que nosotros, como profesionales, nos hemos propuesto en 
relación con su desarrollo social. Evidentemente, no todas las situa-
ciones serán susceptibles de tal intervención por parte del profesora-
do, dado el carácter secuencial complejo que revisten muchas de las 
interacciones interpersonales y también para evitar la sensación de 
«agobio" que podemos provocar en el alumnado. Como en tantas 
Otras ocasiones, el profesional deberá canalizar la intervención psico-
pedagógica hacia un punto de equilibrio entre la libertad de acción y 
la orientación sin ahogar la iniciativa y espontaneidad de acción de 
cada persona. 
Ayudar a los chicos/as a establecer critenm para evaluar el resul-
rado de su comportamiento es un proceso sumamentc gradual y pro-
gresivo que debe pasar de la necesidad percibida por el adulto a la ne-
cesidad sentida por la propia persona. De nada nos sirve percibir la 
inadecuación de determinados comportamientos de relación social 
(automarginación, rechazo, indifercncia, ncgativismo, etc.) si ellos no 
los perciben ni sienten como inadecuados o limitantes dc su desarro-
llo social. 
(b) Proceso de autorregulación relacionado con la planifICación de la 
acción 
En estc segundo paso del proceso de autorrcgulación del compor-
tamiento de relación social, cobra especial relevancia la planifteación 
de la acción y la relación de reciprocidad entre los componentes de va-
lor, 105 componentes de expeaativas y las características del desarrollo 
del alumnado. 
Cuando la persona identifica la demanda social, y sabe qué quiere 
o qué ha de hacer, nccesita planificar la acción inmediata siempre y 
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cuando los objetivos sean identificados e identificables. t:ste es uno 
de los momentos clave en el proceso de resolución y enfremamicnto 
a situaciones interpersonalcs }' quizás una de las fases más netamente 
cognitivas del proec~o de autorrcgulaeión. 
La previsión de posibles consecuencias del comportamiento a im-
plemenlar es un elemento decisi vo en el momento de in iciar determi-
nada acción orientada a cubrir los objetivos, propósitos o demandas 
iniciales con que comienza cualquier proceso de autorregulación . 
H oy día nadie pone en duda que las consecuencias del comporta-
miento determinan el propio comportamiento futuro, si bien estas 
consecuencias del comportamiento se pueden haber experimentado 
realmente o se pueden observar en los demás. 
Así, la actitud del alumnado previamente a enfrentar una situa-
ción social está determinada, básicamente, por lo que ha vivido en ex-
periencias anteriores o en situaciones similares, una valoración de sus 
recu rsos para afromar la si tuación y lo que considera que le esperará. 
Una vez pasada la situación el resultado de la misma marcará las ex-
periencias siguientes de manera contundente. Podríamos decir que el 
después de una situación determina cn gran medida el antes de la si-
gUIente. 
En este momento de planificación de la acción vamos a tener en 
cuenta bá~icamente tres aspectos que es lndispcnsable que se den al 
unísono para que las habilidades sociales se mani fiesten de la manera 
más adecuada: 
l. El re·conocimiento de la situación: 
La capacidad cognitiva de discriminación, atención, percep-
ción e interpretación de la situación interpersonal en que se 
halla inmersa. 
J f. El saber afrontar la situación (capacidades, aptitudes). 
Una vez " re-conocida" la situación se requiere que la perso-
na de las estrategias motoras, lingüísticas, cognitivas yafecti-
vo-emocionales necesarias para guiar su acción de la manera 
más adecuada. 
JI/. El querer afrontar la situación (actitu d, motivación, 'VolHn-
lady. 
Si no existe la disposición, la motivación y la voluntad personal 
necesarias para responder efectivamente a las situaciones iMerperso-
nales que se presentan difícilmente el alumnado adecuará su actua-
ción a cada situación específica. El desarrollo socio-afectivo juega, en 
este aspecto, un papel primordial. 
Cuando estos tres componentes se dan simultáneamente es muy 
probable que las habilidades sociales superen el umbral de la adecua-
182 
ciÓn. Por el contrario, el deterioro de uno de ellos disminuye consi~ 
dcrablemente las probabilidades de adecuación de su comportamien~ 
to de relación social. Veamos: 
Voluntad, 
Capacidades Attitud H abilidades 
Variante~ Reconocimiento Aptitud~ Moti\'aci6n sociales 
I Afirn¡¡tivo Afirm.ativo Afi rmativo Ad=ación 
2 Afu-m¡ti,'o Afirmativo Nq;¡tivo Inadecuación 
j Afirmati,'o Negativo Negativo Inadecuación 
4 Negativo No corresponde No wrresponde Tn,ldecuación 
Nuestra intervención psicopedagógica deberá atender, en función 
de cada situación específica, los problemas y alteraciones aptitudina~ 
les, los actitudinales, o ambos. 
(e) Proceso de alltorregu!aáón relacionado con la ejecución de la acción 
Cuando se implementan o no unas determinadas habilidades so-
ciales es evidente que los componentes motores de la conducta, ad~ 
quieren una especial relevancia. Los procesos que permiten ejecutar 
el comportamiento dc relación social de la manera más efectiva son, 
básicamente, los procesos de alltobservación, autoevaluación y auto~ 
rrefueno (Kanfer, 1975). La ejecución de cualquier comportamiento 
dc relación social, por más básico y sencillo que sea, requiere del 
buen funcionamiento de los procesos cognitivos de percepción, di~ 
rccción, control, evaluación y rectificación de su curso. 
c.I. Autobseruación durante la ejecución del comportamiento. 
En cuanto a la autobservación, ésta permite a la persona aprender a 
obtener información sobre su propio comportamiento y, sobre todo, 
a tomar conciencia de aquello que está haciendo que, de otra manera, 
le pasaría desapercibido. Este proceso resulta absolutamente necesario 
para, posteriormente, poder au toevaluarse y autorreforzarse. 
Aquí pucde hallarse la clave que dificulta que determinados com~ 
portamientos sean tan difíciles de modificar. Si el alumnado no dis ~ 
pone de dicha información puede no captar la necesidad del cambio y 
no se implique en el mismo por lo que retornaríamos al concepto de 
necesidad percibida y necesidad sentida. Nosotros, los adultos e in~ 
cluso los iguales en algunas ocasiones, podemos percibir perfecta~ 
mente qué aspectos del comportamiento del alumnado deberían [ra~ 
bajarse porque están obstaculizando su efectividad. Sin embargo, si 
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éStc no siente la necesidad de ese cambio, porque no percibe las difi -
cultades o porque no las vive ni valora negativamente como tales re-
sultará difícil la optimización de sus habilidades sociales. 
Evidentemente, la intervención sobre el proceso de autoobserva-
ción es un trabajo a medio y largo plazo y muy progresivo, básico 
para poder pasar a trabajar el proceso de autoevaluación. 
e2. Autoevaluaaón durante la ejecución del comportamiento. 
La autoevaluaaón la podemos definir como la comparación de la in-
fomldción que nos aporta la autobservación de nuestro comportamiento 
con la infonnación obtenida en los objerroos, propósitos o metas previa-
mente fijados; lo que anteriormente hemos denominado criterios. 
Esta comparación es la que permite detectar alteraciones, dificul -
tades, desviacioIle~ del rumbo que deberían seguir los acontecimien-
tos, etc. para después poder canalizar, reconducir y readaptar nuestro 
comportamiento. Y dado que es nccesario que los niños/as y jóvenes 
tengan presentes los objetivos y criterios que activaron su comporta-
miento, las alteraciones en los procesos de memoria ya comentados 
serán ohstaculizadores esenciales de dicho proceso. 
Por ello, el adulto deberá actuar (no siempre sino puntualmente1) 
como mediador y facilitador de esa información para favorecer el 
proceso de autoevaluación mientras se sucede la situación interperso-
nal correspondiente. 
Comparar lo que se está haciendo con lo que se ha de hacer de 
acuerdo a uno~ criterios (autoevaluación ) requiere inevitablememe 
prestar atención a lo que se hace}' para ello, los niños/as más peque-
ños, requerirán de la ayuda externa que aporta la instrucción verbaJ 
directa del adulto para, progresivamente, poder ir avanzando de un 
proceso de regulación externa a un proceso autorregulatorlo. 
La autoevaiuación es la mejor garantía de que el comportamiento 
de relación social conduce al alu mnado hacia las metas y propósitos 
que se proponen inicialmente produciendo un logro de ejecución po-
sitivo y generando, a su VeZ, expectativas de autocficacia}' de resulta-
do p.ositivas que actuarán como motivadores de la acción en futuras 
ocasIOnes. 
(d) Proceso de autorregulación posterior a la acción 
Sabemos y partimos de la concepción de que la autorregulación no 
termina con la ejecución del comporta.miento de relación social por 
l. lnldlunoo resptlU ese punto de equilibrio entre b libertad de acción y b.orien· 
tación psioopedagógica. 
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muy determinado, planificado o bien dirigido que haya estado. La 
efectividad del comportamiento implementado se refiere a la medida 
en que los criterios, objetivos o propósitos plameados inicialmente se 
han conseguido (logro de ejecución). Y saber si se han logrado dichos 
objetivos requiere de procesos de autorrcgulaeión posteriores a la ac-
ción, en especial del proceso de autoevaJuaaón final. 
d.l. AutoevaJuación finaL 
La identificación de los objetivos, metas, propósitos y los crite-
rios especificados al inicio del proceso de autorrcgulación son la pie-
za clave para que la autoevaluación funcione porque de lo contrario, 
si no están especificados, ésta es literalmente imposible. 
La autoevaluaciún durante /a ejecución de /a acción la considerá-
bamos la comparación eorre los criterios y la información sobre el 
comportamiento real que nos aporta la autoobservación. En estos 
momentos del proceso autorregulatorio, la autoe'"valuación final es la 
comparación del resultado obtenido mediante 1., implementación del 
comporramiento de relación social y el resultado previsto apuntado 
en los objetivos y criterios. 
El proceso es similar: comparar informaciones. Y para poder ha-
cerlo el niño/a o joven deben ser conscientes de las mis mas, captarlas, 
interpretarlas, comprenderlas. No pretendemos que actúen como 
una "autómatas sin sentido'" sino de una manera "autónomamente 
signi[u:ativa "'. 
Los procesos de autoevaluación hay que ir incorporándolos muy 
gradualmente y no en todas las situaciones interpersonales, adaptán-
dolos muy mUl.:ho a la edad del alumnado y al momento evolutivo en 
que se halla. No obstante, la evaluación externa no tiene por que ser 
eliminada por la autoevaluación ya quc la retroalimentación del adulto 
y de los iguales siempre será fl<.-"Cesaria en multitud de circunstancias. 
La in tervención psicopedagógica sobre los diferentes procesos 
autoregulatorios contribuirá gradualmente a que el al umnado pueda 
ir aprendiendo que puede controlar las consecuencias de su compor-
tamiento, a través de la anticipación de las mismas, favoreciendo el 
lugar de comrol interno. 
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Con este libro la autora pretende reflexionar y proponer un marco con-
ceptual, evaluativo y procedimental (recursos, técnicas, estrategias y pro-
gramas de intervención) que favorezca el desarrollo de la dimensión social 
de nuestros niños/as y jóvenes. Disminuir los problemas relativos a las ha-
bilidades sociales en la infancia y la adolescencia es importante por varias 
razones aunque una de las más poderosas es la que nos propone Kelly 
(1987) : "aumentar la felicidad, autoestima e integración en el grupo del 
niñoJa como tal». 
En la actualidad, disponemos de gran cantidad de datos que nos de-
muestran que existen sólidas relaciones entre la competencia social en la 
infancia y la adaptación social, académica y psicológica tanto en la infan-
cia, adolescencia como en la vida adulta, de manera que podemos afirmar 
que estamos ante un tema de gran importancia y relevan¡:;ia. 
La obra que se presenta está basada en el planteamiento prioritario de 
que sea útil a los profesionales de la educación, que les ayude a optimizar 
su trabajo diario en atención directa con la infancia y la adolescencia y 
contribuya a clarificar dudas e inquietudes. 
CUADERNOS DE EDUCACiÓN quiere conlribuir al proceso de reflexión y debale sobre la 
educaciÓn escolar poniendo al alcance de lodos los profesionales, y muy especialmento de 
los profesores/as, los trabajos que, por la novedad de sus propuestas. el rigor de su for-
mulación y la pertinencia de su temática. pueden ser utilizados como ins/rumamos de cam-
bio y de innovación educativa. La colección esta abierta a todas las áreas y nivoles de la 
educación escolar y pretende situarse en ese espacio intermedio entre la reflexión y fa ac-
ción -en/re lo que se hace o se propone hacor en el aula y el cuestionamiemo del por qué, 
para que y cómo se hace o se propone hacer- que constituyo, sin lugar a dudas, un esla-
bón decisivo en la formación inicial y permanente del profesorado. 
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